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SOMMAIRE 
 
Cette recherche collaborative vise à investiguer les pratiques favorables à 
l’apprentissage actif, plus particulièrement en contexte d’ateliers libres. Pourquoi 
s’intéresser aux pratiques des enseignantes de l’éducation préscolaire? Actuellement, 
au Québec, les approches pédagogiques à privilégier à l’éducation préscolaire font 
l’objet de plusieurs questionnements. Des recherches (Larivée et Terrisse, 2002, 
Miller et Almon, 2009) montrent la pertinence de recentrer les pratiques autour de la 
mission développementale, bien qu’il semblerait qu’on s’en éloigne de plus en plus. 
Les résultats de recherche montrent les effets positifs, pour le développement et la 
réussite scolaire de l’enfant, d’une approche qui privilégie le développement global 
des enfants (Marcon, 2002; Simard, Tremblay, Lavoie et Audet, 2013). Cette 
approche reconnait que c’est en jouant et en étant actif que l’enfant se développe et 
apprend. La présente étude prend appui sur des auteurs connus tels que Dewey, 
Piaget, Vygotsky et Weikart, sur le modèle de développement approprié et sur le 
fonctionnement par ateliers libres pour circonscrire le cadre de référence. Afin 
d’investiguer l’objet de recherche, la méthodologie puise aux sources de 
l’ethnométhodologie et de l’interactionnisme symbolique qui permettront de fonder 
nos choix méthodologiques et de circonscrire les conditions nécessaires à une 
recherche collaborative. La démarche d’analyse met en lumière le processus 
d’enquête d’une enseignante qui relève le défi d’une classe jumelée d’une maternelle 
et d’une première année. Les résultats de cette étude montrent comment l’enseignante 
procèdera à différents changements et modifications de ses pratiques, dans ce 
processus, afin de favoriser l’apprentissage actif chez l’enfant. Ce faisant, elle met en 
œuvre des stratégies d’action en cohérence avec un cadre qui guide tout son agir afin 
de motiver les enfants de sa classe à apprendre. Les limites de cette recherche résident 
dans la singularité du contexte de classe dans lequel nous avons investigué l’objet de 
recherche et dans la double pertinence de cet objet qui arrive à point autant pour la 
chercheuse que pour l’enseignante.  
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 INTRODUCTION 
 
 La première partie de l’introduction servira à expliquer les préoccupations 
initiales de la chercheuse et ce qui l’a menée à entreprendre des études de maitrise. 
Pour ce faire, cette partie sera rédigée au « je ». La pertinence de la recherche et la 
présentation des chapitres de ce mémoire feront l’objet de la deuxième partie de 
l’introduction. Ainsi, nous utiliserons le « nous ».  
 
Les préoccupations initiales 
 
Remontons quelques années en arrière, lorsque j’étais étudiante au 
baccalauréat en éducation préscolaire et enseignement primaire, plus précisément lors 
de mon quatrième stage, dans une classe de niveau préscolaire. Mes cours à 
l’université m’ont inculqué la valeur du jeu dans le programme d’éducation 
préscolaire. Lors de mon dernier stage, j’espérais donc pouvoir faire valoir 
l’apprentissage par le jeu, en plaçant les enfants au centre de leurs apprentissages et 
en leur accordant une certaine liberté pour favoriser leur créativité et leur 
engagement.  
 
 Au début du stage, on m’informe que je devrai enseigner aux enfants à écrire 
en lettres attachées et qu’ils auraient des devoirs afin qu’ils puissent s’habiliter à la 
maison. Dès lors, je me sens heurtée dans les valeurs pédagogiques que je prône. 
D’une part, ce type d’apprentissage n’est pas prescrit dans le programme d’éducation 
préscolaire et d’autre part, cela rejoint peu la vision développementale que j’avais du 
préscolaire, c’est-à-dire un environnement où les enfants apprennent en jouant et en 
manipulant du matériel pour réaliser de nouveaux apprentissages à leur propre 
rythme. Je sens une pression scolarisante
1, c’est-à-dire une pression pour enseigner de 
                                                          
1
 Nous reviendrons sur l’approche « scolarisante » dans la problématique.  
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manière plus formelle l’écriture, qui me plait peu. Étant stagiaire, je me plie aux 
exigences. J’observe que les périodes d’écriture sont de plus en plus difficiles et que 
la majorité des enfants de la classe ne sont pas capables de faire les lettres. Les 
moments d’écriture, où ils sont assis pour faire de la calligraphie, finissent par 
empiéter sur les périodes de jeux puisqu’il y a de plus en plus de gestion de classe à 
faire pour qu’ils terminent la tâche demandée. Je constate que les enfants ne semblent 
pas intéressés et qu’ils se démotivent. Je sens alors le besoin d’agir pour regagner leur 
l’intérêt. Après une discussion avec mon enseignante associée et la direction, nous 
convenons qu’il faut changer d’approche. Par la suite, j’ai pu accorder plus de temps 
aux ateliers et aux jeux libres. J’ai alors senti le plaisir d’apprendre et la motivation 
des enfants augmenter. 
 
À la fin de mon baccalauréat, j’ai fait de la suppléance au préscolaire. Il y 
avait des classes où les enfants avaient beaucoup de liberté et de temps pour jouer en 
fonction de leurs intérêts et d’autres classes où je devais faire des activités tirées d’un 
cahier d’exercices. J’ai alors constaté qu’il y avait deux approches, deux façons de 
faire complètement différentes : l’une plus scolarisante et l’autre plus centrée sur le 
développement de l’enfant. Ce constat m’a poussée à entreprendre une maitrise et a 
orienté l’objet de cette étude, visant à investiguer les pratiques favorables à 
l’apprentissage actif, plus particulièrement en contexte d’ateliers libres. Les 
paragraphes suivants présenteront le contenu de ce mémoire.   
 
A posteriori, je me rends compte qu’il a été audacieux de mener une recherche 
collaborative dans le cadre d’un mémoire de maitrise puisque je me lançais vers 
l’inconnu, dans un processus de coconstruction de sens. Cela peut comporter une part 
de risque puisque je devais m’initier à ce type de recherche, en même temps que je 
menais l’intervention méthodologique. Toutefois, il faut mentionner que ma directrice 
de recherche m’a accompagnée dans cette démarche.  
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Cette recherche collaborative m’a permis de développer des compétences pour 
soutenir et guider les enseignantes dans leurs pratiques. Dans mon nouveau rôle de 
conseillère pédagogique, je vais pouvoir réinvestir plusieurs apprentissages. D’abord, 
l’accompagnement des enseignantes prend du sens. Par un questionnement qui reflète 
leur réalité de classe, il est possible de faire réfléchir les enseignantes sur leurs 
pratiques. C’est à partir de leur réalité qu’elles peuvent apporter des changements 
dans leurs pratiques pour rendre les enfants encore plus actifs dans leurs 
apprentissages. Pour ce faire, il faut être à l’écoute des besoins des enseignantes pour 
que les propositions faites aient du sens pour elles, tout en étant en cohérence avec 
leur cadre. De plus, j’ai appris qu’il ne suffit pas de faire planifier les enfants et de les 
faire objectiver après les ateliers pour les rendre actifs. En m’inspirant du cadre de 
Chantal, je conçois qu’il importe de respecter leurs intérêts pour les motiver à 
apprendre et les pousser parfois en dehors de leur zone de confort pour les amener à 
réaliser de nouveaux apprentissages tout en étant fiers d’eux. 
 
La pertinence de cette recherche 
 
La présente recherche a pour but de démontrer la pertinence de s’intéresser 
aux pratiques des enseignantes de l’éducation préscolaire favorisant l’apprentissage 
actif. Selon Landry, Pagé et Bouchard (2014), peu de recherches sont actuellement 
disponibles pour éclairer les enseignantes dans la mise en place de contextes éducatifs 
de qualité. Le premier chapitre de ce mémoire présente d’abord l’ambiguïté de la 
mission éducative de l’éducation préscolaire, notamment en présentant le programme 
d’éducation français, qui est davantage du type scolarisant, et le programme 
d’éducation suédois, qui rejoint une approche développementale. Ce chapitre traite 
ensuite de la situation québécoise en présentant l’évolution des programmes 
d’éducation préscolaire. Malgré plusieurs recherches (Bouchard, 2008; Bodrova et 
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Leong, 2010; Brougère, 2005, 2010; Coople et Bredekamp, 2009; Gillain-Maufette, 
2012, Larivée et Terrisse, 2010; Marinova, 2012, Landry, 2014) qui montrent 
l’importance du jeu pour favoriser les apprentissages et le développement de l’enfant 
d’âge préscolaire, nous observons une diminution de la place qu’occupe le jeu au fil 
de l’évolution du programme québécois. Les recherches consultées, entre autres 
celles de Larivée et Terrisse (2002) et Miller et Almon (2009), montrent que les 
pratiques des enseignantes de l’éducation préscolaire tendent à aller dans le même 
sens, ce qui laisse entrevoir un glissement vers la scolarisation. Le Conseil supérieur 
de l’éducation (2012) et Morin (2007) affirment l’importance d’une approche 
développementale et du jeu à l’éducation préscolaire. Nous présenterons quelques 
recherches (Burts, Hart, Craig, Charlesworth, De Wolf, Ray et Manuel, 1993; 
Marcon, 2002; Simard, Tremblay, Lavoie et Audet, 2013) afin de montrer la 
pertinence de cette approche en contextes éducatifs. Ce faisant, l’influence de 
l’approche développementale nous2 a orientée vers une posture centrée sur le 
développement de l’enfant. Ce chapitre se conclut par le problème de recherche.  
 
Le deuxième chapitre présente le cadre de référence prenant appui sur 
différentes sources afin de nous donner une compréhension de l’objet de recherche. 
D’abord, nous exposerons le processus d’apprentissage des enfants par l’entremise 
des travaux de Dewey, de Piaget et de Vygotsky. Leurs théories nous permettent de 
comprendre que l’enfant est un apprenant actif. Les conditions favorables à 
l’apprentissage actif, mises en valeur dans une approche développementale, seront 
définies. Par la suite, nous présenterons deux modèles américains qui adoptent une 
approche centrée sur le développement de l’enfant. Le premier modèle présenté est 
celui de Weikart (Hohmann, Weikart, Bourgon et Proulx, 2007) et le second est le 
modèle de développement approprié (Bredekamp, 1987). Ces modèles permettent de 
voir plus concrètement ce qui rend l’enfant actif dans ses apprentissages. Nous 
                                                          
2
 L’utilisation du « nous » permet de conserver un langage scientifique. Toutefois, il fait référence à la 
chercheuse.  
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puiserons auprès de ces modèles afin de baliser l’objet de la présente recherche. Nous 
irons voir par la suite les dimensions structurelles et pédagogiques instaurées au 
Québec qui tendent vers l’apprentissage actif, en s’inspirant du programme de 1997 
(Gouvernement du Québec, 1997) puisqu’il place l’enfant au cœur de son 
développement. Nous décrirons les ateliers libres qui sont considérés comme une 
pratique privilégiée pour favoriser l’apprentissage actif. Ce chapitre se termine par la 
présentation de la question de recherche. 
 
Le troisième chapitre est consacré à l’élaboration de la méthodologie pour 
permettre l’investigation des pratiques favorisant l’apprentissage actif. La première 
partie de ce chapitre présente le milieu de recherche et fait valoir la pertinence de 
mettre en place une recherche collaborative avec l’enseignante choisie (Desgagné, 
1998). La seconde partie décrit les trois étapes de la mise en place d’une recherche 
collaborative. Nous présenterons ensuite l’ethnométhodologie et l’interactionnisme 
symbolique qui fondent les choix méthodologiques. Les outils de collecte de données 
pour coconstruire des pratiques favorisant l’apprentissage actif, à partir 
d’observations et d’une approche réflexive lors d’entretiens, sont exposés en 
quatrième partie. Enfin, nous décrivons la démarche d’analyse privilégiée et 
présentons une structure favorisant l’interprétation des données.  
 
Le dernier chapitre présente les résultats. À l’aide du cadre de référence et de 
la structure interprétative élaborée dans le troisième chapitre, nous interpréterons les 
résultats. Nous présenterons d’abord le cadre de restructuration de l’enseignante qui a 
collaboré à cette recherche. Nous reconstruirons par la suite les changements et les 
modifications de pratiques de l’enseignante autour des trois phases des ateliers libres. 
Nous verrons que ces reconstructions ont eu lieu lors d’un processus d’enquête. Nous 
saisirons comment la situation indéterminée, qui fait ressortir un doute, se transforme 
en situation déterminée, rétablissant ainsi l’équilibre dans les pratiques de 
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l’enseignante. Ce chapitre se conclut par une discussion sur les résultats, en portant 
un regard sur l’apport de cette recherche collaborative. Précisons que les limites de 
cette recherche seront présentées dans le chapitre méthodologique ainsi que dans la 
démarche d’analyse.  
 
La conclusion de ce mémoire permet de revenir sur l’apport de la présente 
recherche. Nous y résumons les résultats de l’étude afin d’apporter un éclairage à la 
question de recherche et nous proposons quelques pistes de réflexion pour des 
recherches futures.  
 
 CHAPITRE 1 : PROBLÉMATIQUE 
 
Ce premier chapitre porte sur la problématique de la recherche qui se construit 
à travers trois dimensions. D'abord, il présente la perspective de l’éducation 
préscolaire dans deux pays qui lui accordent une mission différente. Ce petit tour 
d’horizon nous permettra de percevoir la divergence des missions qui sont octroyées 
dans les programmes d’éducation préscolaire. Par la suite, il traite plus 
particulièrement du programme québécois et de l’évolution de sa mission éducative à 
l’éducation préscolaire. Cette deuxième partie permet de constater que l’approche 
développementale, qui reconnait l’aspect fondamental du jeu à l’éducation 
préscolaire, semble perdre de son importance au détriment d’une approche plus 
scolarisante
3
. Enfin, ce chapitre retrace les pratiques des enseignantes de l’éducation 
préscolaire. Cette troisième partie expose une tendance vers des pratiques davantage 
scolarisantes, ce qui fait en sorte que le jeu perd de plus en plus sa place dans les 
classes. La présentation de quelques recherches montre l’importance de favoriser les 
apprentissages par le jeu au préscolaire, notamment par une approche 
développementale. Cette approche reconnait que c’est en jouant et en étant actif que 
les enfants apprennent. Le chapitre se conclut par la mise en évidence du problème de 
recherche.  
 
1. LA PERSPECTIVE CONTRASTÉE DE L’ÉDUCATION PRÉSCOLAIRE DANS 
DEUX PAYS  
 
La vision de l’éducation préscolaire n’est pas la même d’un pays à l’autre, ce 
qui fait en sorte que le mandat qu’il assume est différent. Les analyses des politiques 
                                                          
3
 Tout au long de ce mémoire, le terme "scolarisant" fera référence aux pratiques mises en place par les 
enseignantes pour l’acquisition de compétences scolaires, tel qu’un enseignement plus formel de la 
lecture et de l’écriture.  
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menées par la direction de l’Organisation de coopération et de développement 
économiques (OCDE, 2007) montrent que l’organisation des systèmes éducatifs des 
jeunes enfants varie grandement d’un pays à l’autre. Dans la première partie de ce 
chapitre, nous examinons deux programmes d’éducation préscolaire qui sont 
totalement différents, soit celui de la France et de la Suède, qui ont déjà fait l’objet 
d’une étude dans un avis du Conseil supérieur de l’éducation (CSÉ, 2012). Nous 
avons choisi d’explorer le programme français qui mise sur une perspective 
scolarisante et qui contraste bien avec le programme suédois pour sa perspective axée 
sur le jeu. En exposant ces deux programmes, nous souhaitons mettre en lumière la 
divergence entre les approches préconisées à l’éducation préscolaire, soit l’une axée 
sur le développement de l’enfant et l’autre axée sur l’assimilation de connaissances. 
Nous avons volontairement choisi deux pays qui s’opposent dans leur perspective de 
l’éducation préscolaire afin d’observer des approches différentes, tout en étant 
conscientes qu’il est possible de se situer entre les deux, comme le fait l’Ontario 
(Ministère de l’éducation, 2006) par exemple, en mettant de l’avant l’apprentissage 
par le jeu et l’évaluation des apprentissages des enfants. Nous présenterons 
ultérieurement les contraintes d’une approche axée sur l’assimilation des 
connaissances par rapport à une approche favorisant le développement global des 
enfants.  
 
1.1. La France : une perspective scolarisante   
 
La maternelle française a adopté dès ses débuts une vocation scolaire qui mise 
sur une approche de préparation à l’école et qui est centrée sur le développement 
cognitif et l’acquisition de connaissances (CSÉ, 2012; OCDE, 2007). Elle vise à 
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préparer les enfants par l’entremise d’une pédagogique centrée sur l’enseignant4 et le 
contenu scolaire (OCDE, 2007). En France, vivre une première expérience scolaire 
réussie est considérée comme important.  
 
Dans le système français, l’école scolarise la quasi-totalité des enfants dont les 
parents le désirent, et ce, à partir de trois ans (Bennett, 2009). Le programme 
d’éducation préscolaire français (Ministère de l’éducation nationale de 
l’enseignement supérieur et de la recherche, 2015), qui s’étend sur trois années, 
établit les grands domaines d’activités à aborder soit l’importance de s’approprier le 
langage, de découvrir l’écrit (qui comprend la familiarisation avec l’écrit et la 
préparation à la lecture et à l’écriture), de devenir un élève, d’agir et de s’exprimer 
avec son corps, de découvrir le monde et de percevoir, sentir, imaginer et créer 
(OCDE, 2007). Le programme français met de l’avant la découverte de l’univers de 
l’écrit, des nombres et d’autres domaines d’apprentissage. À titre d’exemple, l’une 
des sept compétences à acquérir est la maitrise de la langue
5
. Pour développer cette 
compétence, l’enfant d’âge préscolaire doit avoir la capacité à lire et à comprendre 
des textes variés, avoir une belle qualité d’expression écrite, démontrer une bonne 
maitrise de l’expression orale, apprendre des mots d’orthographe et de la grammaire 
et enrichir son vocabulaire quotidiennement. Cette compétence met de l’avant 
l’orientation scolarisante qu’adopte la maternelle française, en ayant peu recours aux 
jeux, ce qui laisse sous-entendre que l’apprentissage se fait par le biais de travaux 
                                                          
4
  Une pédagogique centrée sur l’enseignant signifie que l’enseignant est celui qui dispense 
l’information à l’apprenant, notamment par le biais d’un enseignement magistral (Lalonde-Graton, 
2004).   
5
 Pour en savoir davantage sur les autres compétences du programme français, le lecteur pourra aller à 
l’adresse Internet suivante : http://www.education.gouv.fr/cid33/la-presentation-des-programmes-a-l-
ecole-maternelle.html .  
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proposés par l’enseignante6. Nous verrons ultérieurement en quoi ce type d’approche 
permet peu à l’enfant d’être un apprenant actif. 
 
L’OCDE (Ibid.) mentionne que l’efficacité de l’école maternelle française fait 
l’objet de nombreux débats concernant la mission scolarisante qui lui est attribuée et 
recommande de recentrer sa mission sur le développement global de l’enfant, à 
l’instar des compétences cognitives et des résultats scolaires. Précisons que plusieurs 
chercheurs (Bouchard, 2012; Macon, 2002; Simard, Tremblay, Lavoie et Audet, 
2013) soulignent depuis quelques années l’impact négatif sur le rendement scolaire 
d’une scolarisation trop précoce chez l’enfant d’âge préscolaire. Nous y reviendrons 
dans la troisième partie de ce chapitre. Toutefois, en mettant l’accent sur l’évaluation 
et l’apprentissage, il y a lieu de se questionner sur la place qu’occupe le jeu dans un 
tel environnement. La prochaine section présente un pays qui a une tout autre 
perspective de l’éducation préscolaire.   
 
1.2 La Suède : une perspective axée sur le jeu 
 
La situation en Suède est différente comparativement à la France. Dans ce 
pays, la mission de l’éducation préscolaire est axée sur le développement personnel et 
social de l’enfant et sur la conciliation travail-famille (OCDE, 2007). Sa mission 
éducative est de poser les bases de l’éducation, en assurant la sécurité de l’enfant tout 
en créant un contexte amusant et riche en apprentissages (OCDE, 2007). 
Contrairement à la France, la scolarisation obligatoire débute plus tard, soit à l’âge de 
sept ans (Bennett, 2009). 
 
                                                          
6
 Tout au long de ce mémoire, le terme enseignante sera utilisé uniquement au féminin afin de ne pas 
alourdir le texte et parce que la grande majorité des personnes œuvrant à l’éducation au préscolaire 
sont des femmes. 
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Le programme suédois d’éducation préscolaire est basé sur des valeurs 
démocratiques telles que le respect, l’intégrité, la liberté, l’égalité et la solidarité 
(CSÉ, 2012). Il met de l’avant six grands axes, soit 1) les normes et les valeurs; 2) le 
développement et l’apprentissage; 3) l’enfant acteur central de son développement; 4) 
la relation entre le préscolaire et la famille; 5) la collaboration entre le préscolaire, les 
centres de loisirs et l’école; 6) le suivi, l’évaluation et le développement de la qualité 
(Ibid.). Dans les classes maternelles suédoises, les initiatives et la créativité de 
l’enfant sont encouragées par les enseignantes, tout comme les interactions de qualité, 
le jeu, la discussion et la réflexion (Ibid.). Le jeu occupe une place centrale dans les 
maternelles suédoises afin de favoriser les apprentissages (Bennett, 2009). 
L’approche préconisée en Suède est caractérisée par le respect du développement de 
l’enfant ainsi que la prise en compte de ses forces et de ses besoins. Nous percevons 
dans le programme suédois une approche développementale, dans le sens où il 
privilégie le développement de l’enfant dans sa globalité, selon son propre rythme et 
ses intérêts (Ibid.). Nous expliquerons au point 3 en quoi une approche 
développementale permet à l’enfant d’être un apprenant actif.  
 
 L’OCDE (2007) rapporte que les pays nordiques et l’Europe centrale 
perçoivent la maternelle comme étant un lieu de préparation à la vie en encourageant 
les enfants dans des activités d’éveil et en stimulant leurs intérêts, dans un système 
qu’il considère efficace. Précisons également ici que plusieurs chercheurs (Bouchard, 
2012; Gordon et Browne, 2004; Rogers et Evans, 2008; Simard et al., 2013) prônent 
une approche développementale centrée sur l’enfant puisqu’il semble que ce dernier 
apprend davantage dans un environnement où il peut jouer, prendre des initiatives et 
interagir avec ses pairs.  
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1.3 En résumé : des perspectives contrastantes 
 
Dans cette première partie, ce petit tour d’horizon nous permet de dresser un 
bref aperçu des approches pédagogiques que l’on retrouve à l’éducation préscolaire. 
Elle permet également de dégager des points communs tels que l’importance 
accordée à l’éducation des jeunes enfants, mais également des divergences. Nous 
constatons qu’en France, le programme est orienté vers l’assimilation de contenus 
scolaires et qu’en Suède, le programme mise sur le développement de l’enfant par le 
jeu. À cet effet, nous pouvons constater qu’il existe deux grandes approches 
pédagogiques à l’éducation préscolaire : l’une scolarisante et l’autre 
développementale. Selon Larivée et Terrisse (2010), Morin (2007) et Lessard et 
Tardif (2003), ces deux approches sont actuellement toutes deux présentes au 
Québec. Cela influence les pratiques des enseignantes de l’éducation préscolaire, tel 
que nous le verrons prochainement. Dans la prochaine section, il importe de revenir 
sur l’évolution des trois programmes qui ont été prescrits à l’éducation préscolaire au 
Québec afin de mieux comprendre l’approche pédagogique qu’on y retrouve 
actuellement. 
 
2. LA MISSION DE L’ÉDUCATION PRÉSCOLAIRE AU QUÉBEC : SON 
ÉVOLUTION À TRAVERS LES PROGRAMMES  
 
Au Québec, l’approche pédagogique préconisée à l’éducation préscolaire 
oscille actuellement d’une enseignante à l’autre et d’une école à l’autre, entre le 
développement global et la scolarisation (Lessard et Tardif, 2003). Nous constatons 
qu’à travers l’évolution des programmes québécois, certains changements ont pu 
contribuer à l’approche scolarisante qui se fait de plus en plus sentir dans les classes 
préscolaires (Larivée et Terrisse, 2010). Pour mieux saisir ce changement, nous 
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retracerons, dans cette deuxième partie de la problématique, l’évolution des 
programmes mis en place de 1981 à aujourd’hui.  
 
La pédagogie de l’éducation préscolaire a été influencée par différents 
facteurs qui marquent son histoire. Pour mieux comprendre le contexte dans lequel le 
premier programme préscolaire a été créé en 1981, il est nécessaire de rappeler 
quelques faits. Dans les années 1930, les maternelles n’avaient pas encore de statut 
officiel. Les premières pionnières des maternelles ont fait certains emprunts (par 
exemple l’apprentissage par le jeu), tant du côté américain qu’européen, pour orienter 
les interventions éducatives dans les classes de maternelle du Québec (Gouvernement 
du Québec, 1981). En 1964, le rapport Parent souligne la nécessité de prendre en 
compte les besoins éducatifs de la petite enfance et incite le gouvernement à mettre 
en place les maternelles 5 ans à demi-temps (Association de l’éducation préscolaire 
du Québec, 2004). En 1967, les documents « Les activités à la maternelle
7
 » serviront 
de guide pour le développement social de l’enfant (Gouvernement du Québec, 1981). 
Ces documents insistaient particulièrement sur les besoins de l’enfant ainsi que sur 
son épanouissement dans tous les aspects de sa personnalité et l’aspect intellectuel 
était une composante à améliorer, mais non prépondérante (Boily, Gauthier et Tardif, 
1994). C’est ainsi qu’on a commencé à parler d’orientation développementale dans 
les écoles maternelles québécoises (Ibid.). Toutefois, ces documents semblaient 
laisser place à une trop grande latitude pour l’enseignante, tant sur le contenu que sur 
l’approche pédagogique à privilégier (Gouvernement du Québec, 1981). À la suite 
des nombreuses demandes pour définir un programme plus cohérent et de meilleure 
qualité, un premier programme d’éducation préscolaire officiel fut élaboré (Ibid.).  
 
 
                                                          
7
 Dans les faits, le premier programme officiel pour l’éducation préscolaire date de 1981. 
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2.1 Le programme de 1981 : une approche développementale 
 
Dans le programme de 1981, la maternelle avait davantage un rôle de 
socialisation, centré sur le développement de l’enfant. Il reposait sur trois objectifs 
généraux : 1) apprendre à se connaitre soi-même; 2) apprendre à entrer en relation 
avec les autres; 3) apprendre à interagir avec l’environnement (Gouvernement du 
Québec, 1981). Ce programme se préoccupait de la croissance personnelle de 
l’enfant, tout en lui apprenant à vivre des expériences d’intégration à la société.  
 
Ce premier programme officiel fut inspiré par les travaux de Piaget (Ibid.). 
Ainsi, les classes maternelles des années 1980 valorisaient un environnement où le 
jeu sert à créer les conditions optimales au développement social, moteur et cognitif 
de l’enfant (Bouchard 2012; Gouvernement du Québec, 1981). Dans ce contexte, 
l’enseignante laissait une liberté aux enfants dans leurs actions spontanées (c’est-à-
dire des activités qu’ils initiaient par eux-mêmes) et elle favorisait des apprentissages 
informels pour préparer l’enfant à sa réussite scolaire (Ibid.). Dans le programme de 
1981, on reconnaissait l’importance d’offrir aux enfants des jeux répondant à leurs 
intérêts, de leur permettre de vivre différentes expériences et de leur proposer un 
environnement stimulant pour qu’ils soient actifs et qu’ils fassent leurs propres 
découvertes (Gouvernement du Québec, 1981). Déjà en 1981 on insiste sur le fait que 
l’enfant est un apprenant qui doit être actif. Un extrait de ce programme témoigne de 
la pédagogie qui y était véhiculée « l’enfant est l’agent premier de son apprentissage, 
c'est-à-dire de son développement. Il faut qu’il soit actif, qu’il ait une motivation 
intérieure, qu’il donne une signification personnelle à ce qu’il fait » (p. 30). Selon le 
Gouvernement du Québec (1981), c’est dans de telles conditions que l’on pouvait 
parler d’une approche développementale. 
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Nous remarquons que le premier programme d’éducation au préscolaire n’est 
pas orienté vers des contenus scolaires. L’importance est davantage accordée au 
développement des compétences sociales de l’enfant, et ce, par le jeu. Le jeu, qui 
représente le processus d’apprentissage de l’enfant, est donc à la base de ce 
programme (Ibid.). Toutefois, ce programme, qui avait pour fonction de faciliter la 
transition entre la maison et l’école, a eu de la difficulté à faire reconnaitre son 
importance dans le développement global des enfants (Lessard et Tardif, 2003). Déjà 
à la fin des années 1990, l’approche pédagogique des maternelles oscille entre deux 
tendances : la première qui est de donner la priorité au développement de l’enfant (en 
favorisant l’initiative de l’enfant) et la seconde qui est de préparer l’élève à la 
première année (les activités sont centrées sur l’aspect scolaire et un fonctionnement 
plus rigide) (Ibid.). Dans la prochaine section, nous verrons comment le programme 
d’éducation préscolaire de 1997 tentera d’apporter des pistes de solution à ces 
problèmes.  
 
2.2 Le programme de 1997 : une place prépondérante au jeu 
 
Selon Beauséjour, Boily, Jacques et Thériault (2004), le contexte scolaire des 
années 1990 est marqué par une très grande variation dans la qualité des services 
offerts dans les classes maternelles. Dans un avis du CSÉ (1996), on rapporte que le 
programme de 1981 demeurait très général et laissait place à l’interprétation, ce qui 
expliquerait cette variation (Ibid.). De plus, le CSÉ (1996) considérait qu’il était 
nécessaire d’offrir un service à temps plein, car les classes maternelles à demi-temps 
ne disposaient pas d’assez de temps pour se consacrer à des activités éducatives. Il y a 
alors, en 1997, une première révision du programme pour reformuler les principes et 
les visées de l’éducation préscolaire (annexe A). Ce programme fut conçu dans le but 
de soutenir l’implantation de la maternelle à temps plein dans les milieux scolaires 
(Gouvernement du Québec, 1997). À ce sujet, précisons que les parents et certains 
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spécialistes dénonçaient la maternelle à temps plein puisqu’ils avaient peur d’une 
scolarisation précoce (Garon et Giasson, 1997).  
 
Selon le Gouvernement du Québec (1997), les objectifs de ce deuxième 
programme officiel, étant d’apprendre à se connaitre et à s’estimer, d’apprendre à 
vivre en relation avec les autres et d’apprendre à interagir avec l’environnement, 
permettent le développement global et harmonieux de l’enfant et reprennent les 
mêmes objectifs du programme de 1981. Toutefois, le programme de 1997 élabore 
davantage concernant la place centrale que doit occuper le jeu dans les classes 
préscolaires et décrit les différents domaines d’activités8, qui ne sont pas vus comme 
étant une finalité, mais qui sont considérés comme des moyens d’apprentissage pour 
éveiller la curiosité de l’enfant (Ibid.). Ainsi, le jeu, qui représente un moyen de 
développer les habiletés sociales et qui soutient un contexte d’exploration, est à la 
base des assises de ce programme et il y est bien détaillé (Ibid.). Deux pages y sont 
dédiées afin de souligner son importance et son utilité en se basant sur les travaux de 
Montessori, Decroly, Dewey et Piaget. Ce faisant, ce programme met également de 
l’avant la nécessité que l’enfant soit actif et qu’il ait du temps pour jouer afin 
d’acquérir de nouvelles connaissances. Le programme de 1997, qui ne mise pas sur 
l’assimilation de connaissances scolaires, promeut l’éveil de la curiosité et le 
développement de l’autonomie. Il est précisé dans ce programme qu’il ne doit pas y 
avoir d’enseignement systématique de la communication écrite au préscolaire, en 
nuançant que l’enseignante devrait plutôt l’utiliser si l’enfant en démontre de l’intérêt 
ou pour satisfaire son besoin (Ibid.). Précisons également que les interventions 
éducatives que doivent mener les enseignantes de l’éducation préscolaire sont bien 
décrites dans les cinq pages qui y sont consacrées et permettent d’orienter leurs 
pratiques. Nous y reviendrons dans le cadre de référence. Toutefois, les précisions 
                                                          
8
 Ces domaines, dont l’enfant n’a pas à intégrer de façon systématique les principaux concepts s’y 
rattachant, sont : la motricité, la communication orale et écrite, les arts, les sciences de la nature et les 
mathématiques. 
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apportées par ce programme n’auront pas la chance d’être bien implantées puisqu’un 
nouveau programme, né de la réforme, sera mis sur pied en 2001.  
 
2.3 Le programme de 2001 : un glissement vers la scolarisation  
 
Dans un avis concernant l’approbation du Programme de formation de l’école 
québécoise (PFÉQ) au ministre de l’Éducation (Gouvernement du Québec, 2000), on 
mentionne que : 
L’ancien programme ne mettait pas suffisamment en évidence le rôle de 
l’éducation préscolaire dans le développement intellectuel de l’enfant et il 
n’était pas assez explicite sur la contribution de l’éducation préscolaire à 
la scolarisation ultérieure de l’enfant (p. 2).  
 
 
Selon cet avis (Gouvernement du Québec, 2000), il semble que les enseignantes 
de l’éducation préscolaire devraient se soucier davantage du développement cognitif 
des enfants, en mettant de côté les autres dimensions (langagières, motrices, sociales, 
affectives). On mentionne que le programme de 2001 est plus précis concernant la 
préparation à la scolarisation en y ajoutant une compétence sur le développement 
cognitif et par l’introduction des domaines d’apprentissage9 en tant que finalité de 
l’éducation préscolaire (Bédard, 2002), ce que l’on ne retrouvait pas dans le dernier 
programme. Le programme de 2001, qui arrive quatre ans après la mise en vigueur du 
programme antérieur, dans un contexte de réforme de l’école québécoise, se distingue 
des deux précédents en visant le développement de six compétences (annexe B) et en 
recentrant le mandat de l’éducation préscolaire sur trois finalités : 1) faire de la 
maternelle un rite de passage qui donne le goût de l’école; 2) favoriser le 
développement global de l’enfant en le motivant à exploiter l’ensemble de ses 
                                                          
9
 Les domaines d’apprentissage invitent l’élève à développer des compétences particulières qui lui 
fournissent les outils nécessaires pour participer à l’évolution de son monde social et culturel. Ces 
domaines sont les suivants : langues, mathématiques, science et technologie, univers social, arts et 
développement personnel.  
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potentialités; 3) jeter les bases de la scolarisation, notamment sur le plan social et 
cognitif, qui l’inciteront à continuer à apprendre tout au long de sa vie 
(Gouvernement du Québec, 2001). Cette dernière finalité s’inscrit dans une 
perspective plus scolarisante, en visant davantage la préparation de l’enfant à l’école 
primaire (Larivée et Terrisse, 2010). L’objectif principal de ce dernier programme 
officiel est d’inciter l’enfant à développer des compétences (d’ordres psychomoteur, 
affectif, social, langagier, cognitif et méthodologique) relatives à la connaissance de 
soi, à la vie en société et à la communication, tout en étant soutenu par l’intervention 
de l’enseignante. Il propose que l’enfant s’engage dans des situations d’apprentissage 
issues du monde du jeu et de ses expériences de vie tout en jouant son rôle d’élève 
actif capable de réfléchir (Gouvernement du Québec, 2001). 
 
Dans ce programme, la place laissée au jeu est beaucoup moins importante 
comparativement au deuxième programme. Dans le programme de 1997, deux pages 
entières étaient consacrées au jeu afin de le placer au cœur de l’éducation préscolaire 
et faisait valoir son importance dans les assises du programme. Dans celui de 2001, 
un court paragraphe d’une dizaine de lignes traite de ce sujet. Cela fait en sorte que 
l’importance et l’utilité du jeu y sont très peu élaborées et mises en valeur. De plus, 
nous constatons que les interventions éducatives que doivent mener les enseignantes 
de l’éducation préscolaire ne sont pas décrites dans ce programme, ce qui peut avoir 
un impact sur les pratiques qu’elles mettent en place, tel que nous le verrons dans la 
prochaine section. 
 
Pour la première fois, le programme d’éducation préscolaire est intégré à celui 
du primaire dans le PFÉQ (2001). Ce faisant, on s’attend à ce que l’enfant commence 
à développer les compétences transversales et les domaines généraux de formation 
(Annexe C) qui sont également prescrits pour le primaire (Gouvernement du Québec, 
2001). Les ressources considérées comme étant essentielles à la fin du programme 
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d’éducation préscolaire sont les savoirs essentiels, qui correspondent à des stratégies 
et des connaissances (Charron et Raby, 2010; CSÉ, 2004). Par exemple, on s’attend à 
ce que l’enfant puisse reconnaitre : « quelques lettres de l’alphabet et quelques mots 
écrits, des concepts propres au langage écrit et écrire quelques mots » (Gouvernement 
du Québec, 2001, p.68). Nous constatons que les savoirs essentiels sont une 
nouveauté que l’on ne retrouvait pas dans les programmes précédents et semblent 
ajouter au côté « scolarisant » du programme actuel.  
2.4 En résumé : un changement dans l’approche pédagogique au Québec 
 
L’évolution des programmes d’éducation préscolaire semble être marquée par 
le glissement d’une approche développementale vers une approche scolarisante. Les 
enseignantes semblent avoir entre les mains un programme qui peut être perçu 
comme étant contradictoire et qui peut être interprété de plusieurs façons; d’une part 
avec ses orientations misant sur le jeu et les intérêts de l’enfant et d’autre part, qui 
incite sur l’acquisition plusieurs savoirs essentiels à la fin du préscolaire (Charron et 
Raby, 2010; Bédard, 2002; Morin, 2007). Cela pourrait avoir un impact sur les 
pratiques qu’elles mettent en place. Le fait que les interventions éducatives ne soient 
pas mentionnées dans le programme actuellement en vigueur (PFÉQ, 2001) n’aide 
probablement pas à la cause. Le programme de 2001, étant intégré au PFÉQ (2001), 
peut également porter à confusion dans les grands courants de pensée qu’il prône et 
qui, précisons-le, sont peu nuancés  (par exemple le béhaviorisme, qui met 
notamment de l’avant l’apprentissage par cœur, et le socioconstructivisme, qui prône 
entre autres l’apprentissage dans l’interaction). Cela peut refléter une incohérence 
conceptuelle qui alimente différentes interprétations, ce qui pourrait expliquer une 
variation des approches favorisées par les enseignantes à l’éducation préscolaire10 
(Morin, 2007). Ce qui soulève également une inquiétude pour Larivée et Terrisse 
                                                          
10
 Nous sommes consciente qu’il y a d’autres facteurs qui peuvent entrer en ligne de compte, tel que la 
qualité de la formation reçue.  
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(2010), c’est que les enseignantes novices n’auront travaillé qu’avec le dernier 
programme (2001)
11
, qui apparait plus scolarisant que les deux précédents. Cela 
semble avoir un effet sur la façon dont elles voient la mission de l’éducation 
préscolaire et sur les pratiques qu’elles privilégient puisqu’elles n’ont pas connu 
l’époque où le jeu occupait une grande place dans les classes, comme dans les années 
1990. 
 
Bien que les trois programmes préconisent une approche centrée sur l’enfant, 
on distingue plus précisément du dernier la préparation au primaire par la 
systématisation des apprentissages et le développement des compétences 
transversales. Toutefois, le ministère de la Famille a cru bon rappeler dans un rapport 
intitulé « Garder le cap sur le développement global des jeunes enfants » 
(Gouvernement du Québec, 2013) que ce qui est à privilégier est le développement 
global de l’enfant au lieu des concepts de préparation à l’école :  
Il est donc crucial que l’enfance ne soit pas perçue comme une 
simple période préparatoire à l’école et à l’âge adulte, mais comme une 
période privilégiée pendant laquelle le bien-être et le développement 
harmonieux du jeune enfant sont des objectifs en eux-mêmes. (p. 8) 
 
Il est stipulé dans ce rapport que certains items présents dans le programme 
préscolaire actuel (par exemple, la reconnaissance de quelques lettres de l’alphabet et 
de quelques mots écrits) ne signifient pas qu’un enfant de maternelle doive maitriser 
ces habiletés puisqu’elles outrepassent ce qui est attendu de lui et qu’elles renvoient à 
des compétences du premier cycle du primaire (Ibid.). Les enseignantes de 
l’éducation préscolaire devraient plutôt adopter des pratiques qui favorisent le 
                                                          
11
 Larivée et Terrisse (2010) mentionnent que celui-ci, reposant sur une approche par compétences, se 
distingue des deux précédents et qu’il existe une rupture avec ces programmes. 
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développement global de l’enfant pour que celui-ci acquière des habiletés dans 
différents domaines qui sont tout aussi importants pour sa réussite scolaire (Ibid.)
12
.  
 
Ce faisant, le jeu, comme modalité pédagogique favorable au développement 
global, perd-il sa place à l’éducation préscolaire? Pouvons-nous parler encore d’une 
approche développementale dans les classes maternelles d’aujourd’hui? Dans la 
prochaine partie, nous verrons où les pratiques des enseignantes du Québec de 
l’éducation préscolaire se situent.  
 
3. UN APERÇU DES RÉALITÉS ACTUELLES : DES PRATIQUES DES 
ENSEIGNANTES DE L’ÉDUCATION PRÉSCOLAIRE  
 
Le débat actuel concernant l’approche pédagogique prônée, qui oriente les 
pratiques des enseignantes de l’éducation préscolaire, pour préparer l’enfant à l’école 
semble alimenter une réelle problématique au Québec (Lessard et Tardif, 2003). Dans 
cette troisième partie du chapitre, nous présentons d’abord des recherches qui 
permettent de circonscrire les pratiques actuelles de l’éducation préscolaire, puis nous 
présenterons une recherche pour mieux cerner celles que l’on retrouve au Québec. Tel 
que mentionné, le programme en vigueur tend à valoriser les apprentissages scolaires, 
ce que ne faisaient pas les programmes de 1981 et de 1997, qui eux misaient sur le 
jeu pour favoriser le développement global de l’enfant. Il semble y avoir plus de 
temps de classe consacré aux apprentissages réservés à la première année du primaire 
(lecture et écriture) que de temps pour jouer (Gillain-Maufette, 2012). Nous 
présentons par la suite d’autres recherches qui font valoir l’importance du jeu pour 
favoriser le développement des enfants et qui montrent la pertinence d’une approche 
                                                          
12
 Nous reviendrons dans une prochaine section sur l’importance de privilégier le développement 
global.  
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développementale de l’éducation préscolaire pour rendre l’apprenant actif, tels que le 
préconisaient les programmes de 1981 et de 1997.  
 
3.1 Dans la pratique : l’essence même du jeu mise de côté 
 
On s’interroge beaucoup en ce moment sur les méthodes et les stratégies à 
adopter pour s’assurer de bien préparer les enfants à l’école et favoriser leur réussite 
scolaire (Gillan-Maufette, 2012). Dans cette partie, nous souhaitons montrer, par 
l’entremise de quelques recherches, l’importance et les bienfaits pour le 
développement de l’enfant d’accorder de grandes périodes de jeux libres en classe 
pour rendre l’apprenant actif, ce qui semble être mis de côté dans les pratiques 
actuelles des enseignantes de l’éducation préscolaire.  
 
D’abord, précisons que le jeu est la façon d’apprendre de l’enfant puisqu’il lui 
permet de se développer globalement et d’être actif (Bouchard, 2008; Brougère, 
2005, 2010; Hohmann, Weikart, Bourgon et Proulx, 2007). Le jeu, qui prend tout son 
sens dans une approche développementale, représente un moyen d’apprendre 
activement pour l’enfant puisqu’il répond à son besoin de prendre des initiatives, faire 
des choix et manipuler le matériel selon ses intérêts (Bouchard, 2012). Il est considéré 
par plusieurs chercheurs comme un contexte d’apprentissage et de développement par 
excellence puisqu’il permet à l’enfant de s’exprimer, d’expérimenter, de construire 
ses connaissances, de structurer sa pensée et d’élaborer sa vision du monde (Bodrova 
et Leong, 2003; Brougère, 2005; Coople et Bredekamp, 2009; Larivée et Terrisse, 
2010; Marinova, 2012). Sans lui, l’enfant ne peut réaliser son plein potentiel. C’est le 
jeu qui ouvre la voie à l’apprentissage et qui constitue le fondement des compétences 
intellectuelles, sociales, physiques, langagières et affectives nécessaires à la réussite 
scolaire (Hewes, 2006; Landry, 2014). Lorsque l’enfant peut jouer, il a la possibilité 
de diriger et de comprendre par lui-même ses expériences, qui lui seront riches en 
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apprentissages et favorables pour apprendre ultérieurement à lire et à écrire (Bédard, 
2002; Bouchard, 2012). Hendrick (1993) mentionne que :  
Les enfants apprennent plus facilement en vivant des expériences avec 
d’autres personnes et en participant à des activités diverses. Cela peut se 
réaliser plus facilement dans un environnement ouvert, soigneusement 
planifié, qui permet aux enfants de prendre des responsabilités, de décider 
pour eux-mêmes et qui leur fournit maintes occasions d’apprendre par le 
jeu. (p. 43) 
 
Malgré toutes ces recherches qui montrent l’importance du jeu pour favoriser 
les apprentissages à l’éducation préscolaire, nous constatons un certain désintérêt 
pour le jeu en contextes éducatifs un peu partout dans le monde (Gillian-Mauffette, 
2012; Miller et Almon, 2009). Selon Tarwick-Smith (2012), le jeu dans les classes 
d’éducation préscolaire serait même en voie de disparition. Hewes (2006) affirme que 
les enfants passent plus de temps dans des activités structurées que dans le jeu libre, 
initié par eux-mêmes. Selon cette chercheuse, la priorité qu’on accorde à l’acquisition 
de compétences scolaires représente une menace pour le jeu. De même, plusieurs 
chercheurs dénoncent la diminution du temps et de l’espace je jeu dans les classes 
d’éducation préscolaire (Bodrova et Leong, 2003; Landry, 2014; Miller et Almon, 
2009).  
 
Un rapport de recherche
13
 mené aux États-Unis intitulé Crisis in the 
Kindergarden
14
 (Miller et Almon, 2009) arrive sensiblement aux mêmes résultats. Ce 
dernier montre que les enfants passent maintenant plus de temps à recevoir des 
enseignements sur la littératie et la numératie qu’à apprendre en jouant et en 
explorant. Ces chercheurs mentionnent que de telles pratiques vont à l’encontre des 
principes du développement de l’enfant (Ibid.). Le rapport montre que les enfants des 
                                                          
13
 Cette recherche, commandée par l’Alliance pour l’enfance, a été effectuée par deux équipes de 
chercheurs de l’Université de Long Island. Ils ont interrogé 254 enseignants de maternelle à New-York 
(142) et à Los Angeles (112). Ce rapport fait état de ce qui se passe dans les maternelles aux États-
Unis.  
14
 Nous pouvons traduire par : État de crise dans les classes de maternelle.  
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classes préscolaires passent de quatre à six fois plus de temps dans l’enseignement 
des mathématiques et l’alphabétisation que dans le jeu ou dans des temps 
d’exploration libres et que beaucoup d’enseignants ne connaissent pas les raisons 
pour lesquelles le jeu est important (Ibid.). Cette recherche compare 50 classes basées 
sur le jeu et 50 classes qu’ils appellent « classe d’apprentissage précoce ». L’étude 
montre dix ans plus tard que les enfants ayant fait partie d’un programme basé sur le 
jeu étaient plus avancés en lecture et en mathématiques et qu’ils excellaient dans la 
créativité, l’intelligence et l’expression orale. La pédagogie par le jeu s’est révélée la 
plus performante pour assurer la réussite scolaire (Ibid.). Ce rapport stipule que les 
enfants en maternelle sont maintenant sous pression afin de répondre à des attentes 
qui sont réservées pour la première année du primaire. Lorsque les enseignantes de 
l’éducation préscolaire forcent l’apprentissage des enfants en adoptant des pratiques 
pédagogiques scolarisantes, cela peut avoir plusieurs effets négatifs à long terme sur 
leur motivation et leur rendement scolaire (Ibid.). Enfin, selon ce rapport, le succès 
scolaire des enfants est lié à quatre facteurs décrivant les programmes d’éducation 
préscolaire : 1) beaucoup d’activités choisies librement par les enfants; 2) très peu 
d’activités d’enseignement dirigées en grand groupe; 3) du matériel de qualité; 4) des 
enseignantes ayant un haut niveau de formation au préscolaire. Rappelons que c’est 
dans une approche développementale que nous retrouvons ces quatre facteurs.  
 
Les travaux de recherche de Bodrova et Leong (2010) vont dans le même 
sens. Elles affirment que les habiletés en littératie et en numératie ne doivent pas 
constituer le point central d’un programme préscolaire, mais c’est plutôt le jeu 
symbolique qui devrait représenter l’activité principale. Toutefois, elles nuancent 
leurs propos en mentionnant que les activités dans ces domaines (littératie et 
numératie) peuvent être bénéfiques à condition qu’elles proviennent des intérêts des 
enfants et qu’elles soient présentées dans un contexte approprié, tel que le jeu 
symbolique, la peinture ou les jeux de construction. Ces chercheuses mettent de 
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l’avant que les situations d’activités de grand groupe en mathématiques ou en 
littératie pendant lesquelles les enfants doivent s’exercer ne sont pas appropriées 
qu’ils ne favorisent pas le développement global et qu’ils apportent très peu à l’enfant 
pour le préparer à la première année (Ibid.).  
 
Au Québec, Larivée et Terrisse (2010) ont mené une recherche auprès d’un 
échantillon de 216 enseignantes du préscolaire (dont 47, 4 % d’entre elles ont plus de 
dix années d’expérience). Leur intention était de connaitre, par l’entremise d’un 
questionnaire, les représentations des enseignantes concernant les finalités de la 
maternelle et les fonctions et rôles du jeu. Les résultats dévoilent que 52,7 % d’entre 
elles croient que la maternelle vise à scolariser le jeune enfant. De plus, les résultats 
montrent que 65,1 % des enseignantes qualifient leurs pratiques de scolarisante. Il 
semble donc que plus de la moitié d’entre elles adoptent des pratiques qui vont dans 
ce sens et donc, qui se distancient d’une approche développementale. Parmi les types 
d’activités mis en place par ces enseignantes, 74,7 % affirment utiliser les ateliers ou 
des jeux dirigés et 62,9 % disent également faire des ateliers ou des jeux non dirigés. 
Toutefois, nous n’avons pas d’information concernant la proportion de temps de 
classe qui est réservé à chacune de ces activités. Cela peut avoir un impact puisque si 
le temps de jeu libre accordé à l’enfant est de quelques minutes, nous pouvons nous 
demander s’il peut vraiment jouer, au sens où il a suffisamment le temps de s’engager 
dans son jeu et d’aller au bout de ses idées. Selon Hewes (2006), il faudrait prévoir 60 
minutes de jeu libre interrompues. Nous constatons qu’il y a une forte majorité 
d’enseignantes qui dirige le jeu ou les ateliers des enfants, ce qui fait en sorte que les 
enfants ont moins d’occasions pour prendre des initiatives ou pour faire des choix. Ce 
sont là des éléments essentiels pour les rendre actifs dans leurs apprentissages, mais 
nous y reviendrons dans le cadre de référence. Par ailleurs, 65,1 % des 216 
enseignantes de cette étude précisent que par un contexte ludique, elles favorisent 
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l’émergence de l’écrit et l’éveil aux mathématiques15. Les résultats de cette recherche 
montrent que le jeu devient le prétexte aux apprentissages plutôt que l’objet premier 
du contexte d’intervention (Larivée et Terrisse, 2010). Si le jeu sert constamment à 
des fins éducatives, l’enfant ne le considère plus comme un jeu, mais comme une 
tâche (Hewes, 2006). Bien que les enseignantes lui confèrent une place dans leur 
classe, le contexte ludique d’apprentissage se limite au jeu comme matériel 
pédagogique (Bédard, 2002). À ce sujet, Hewes (2006) mentionne que :  
La valeur pédagogique du jeu ne réside nullement dans l’utilisation qui 
est faite de celui-ci pour enseigner aux enfants un ensemble précis de 
compétences par l’entremise d’activités structurées qualifiées de jeux. 
(p.2) 
 
Il semble alors que la nature du jeu en tant que moyen d’apprentissage pour 
l’enfant soit mal comprise. Selon Bédard et Brougère (2010), les enseignantes de 
l’éducation préscolaire s’interroge sur les interventions à privilégier auprès des 
enfants et confond le jeu avec d’autres formes d’activités, tel que des activités 
dirigées et initiées par l’enseignante. Concernant les fonctions et le rôle du jeu, la 
majorité des enseignantes de cette même étude mentionnent que le jeu favorise 
l’apprentissage et le développement de l’enfant, qu’il favorise les relations entre les 
enfants ainsi que la motivation de ces derniers. Les résultats révèlent que les 
enseignantes novices de cette étude (six ans et moins d’expérience) ont une idée 
beaucoup moins précise que leurs pairs à ce sujet (Ibid.). Leurs réponses sont plutôt 
vagues et générales, ce qui semble sous-entendre une incompréhension de leur part en 
ce qui concerne l’importance et l’utilité du jeu dans le développement de l’enfant. Il 
faut être convaincues que les enfants apprennent et se développent lorsqu’ils jouent, 
sans quoi elles se font croire qu’en leur enseignant systématiquement les 
connaissances, ils apprennent davantage et seront mieux préparés à la première année 
                                                          
15
 Il n’apparait pas de différence entre les représentations à l’égard des finalités de la maternelle des 
enseignantes selon leur nombre d’années d’expérience (Larivée et Terrisse, 2010).  
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(Miller et Almon, 2009). Autrement dit, bien qu’il y ait consensus sur l’apport du jeu, 
il y a lieu de se questionner sur la façon dont il est mis en pratique par des 
enseignantes.  
 
Larivée et Terrisse (2010) souligne que, sous prétexte de rendre l’enfant 
compétent, on lui impose des activités de préécriture, de prélecture et de précalcul. 
Nous oublions ainsi sa nature, comment il se développe et apprend, c’est-à-dire en 
jouant, en étant actif et en ayant la possibilité de prendre des initiatives, éléments 
rejoignant une approche développementale. À ce sujet, le CSÉ (2012) mentionne que 
malgré l’importance du jeu pour le développement des enfants, sa place à l’éducation 
préscolaire au Québec est remise en question. Le matériel didactique (exemples : 
cahier d’activités, trousses avec des activités déjà toutes prêtes) remplace de plus en 
plus le matériel traditionnel (exemples : pâte à modeler, poupées, blocs, peinture, etc.) 
de l’éducation préscolaire et le temps de jeu libre diminue au profit d’activités 
dirigées en grand groupe (Gillain-Maufette, 2012; Miller et Almon, 2009). Le CSÉ 
(2012)
16
 souligne que plusieurs enseignantes utilisent des cahiers d’exercices offerts 
par des maisons d’édition, même si l’AÉPQ (2004) affirme que ce type de cahier n’a 
pas sa place dans les classes préscolaires. Puisque l’apprentissage actif17, qui est mis 
de l’avant dans les programmes de l’éducation préscolaire, reflète le besoin de 
l’action motrice chez l’enfant pour apprendre (Boily, Bouchard, Cantin, Doré et 
Makdissi, 2012), nous constatons que dans de telles activités « papier-crayon », 
l’enfant semble peu actif, car il ne manipule pas directement les objets et qu’il 
interagit peu avec les personnes et son environnement
18
. L’efficacité à long terme de 
                                                          
16
 Le CSÉ a mené un entretien auprès de neuf enseignantes du préscolaire du Québec.  
17
 Selon Hohman, Weikart, Bourgon et Proulx (2007),  pour qu’il y ait apprentissage actif, l’enfant doit 
pouvoir agir directement sur les objets et interagir avec les personnes, les idées et les évènements pour 
comprendre le monde qui l’entoure. 
18
 L’enquête « Grandir en qualité » (Institut de la statistique du Québec, 2003) montre également que 
dans les centres de la petite enfance (CPE), les enfants sont peu actifs. L’étude révèle que dans la 
pratique, la planification des activités par les enfants, favorisant l’apprentissage actif, est souvent peu 
adéquate ou absente. L’enquête montre que plusieurs aspects relatifs à la notion d’apprentissage actif 
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ces méthodes d’enseignement didactiques n’est pas prouvée, mais les inconvénients 
sont identifiés, notamment sur la motivation et sur le rendement scolaire (Gillain-
Maufette, 2012; Hewes, 2006). 
 
Selon Brougère (2005), l’importance du jeu est souvent mal comprise. Le jeu et 
le travail sont souvent mis en opposition : on associe fréquemment le plaisir au jeu et 
les apprentissages au travail. Rogers et Evans (2008) mentionnent que le jeu opposé 
au travail présente une distinction paradoxale puisque le jeu relève de l’initiative de 
l’enfant et que le travail relève de l’initiative de l’adulte. Les enseignantes semblent 
donc perdre de vue l’essence même du jeu, qui à lui seul, lorsqu’il est utilisé à bon 
escient, nourrit intérêt, effort et motivation, autant de conditions nécessaires à la 
construction de connaissances et au développement d’habiletés variées chez l’enfant 
(Ibid.). Lorsque les enseignantes comprennent que le jeu est l’activité naturelle de 
l’enfant pour répondre à son besoin d’apprendre en étant actif, qu’il conduit à une 
multiplicité d’expériences, qu’il relève de l’initiative de l’enfant, qu’il permet 
l’exploration, la manipulation, l’observation et la réflexion, elles comprennent qu’il 
est indispensable pour réaliser des apprentissages importants (Brougère, 2005; 
Hewes, 2006).  
 
Selon Wood (1999), l'un des principes centraux de l'éducation de la petite 
enfance est la valeur d'un programme axé sur le jeu. Un tel programme reconnait qu'il 
existe une relation directe entre jouer et apprendre, et que le jeu est essentiel au 
développement global (Ibid.). C’est dans une approche développementale que toute la 
valeur du jeu est reconnue. Dans la prochaine partie, nous verrons en quoi l’approche 
développementale (qui place le jeu au cœur de cette approche) est favorable à 
l’éducation préscolaire.  
 
                                                                                                                                                                     
(planification, prise d’initiatives) sont faibles, ce qui suppose qu’on initie l’enfant, déjà dans les CPE, à 
des activités « papier-crayon ».  
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3.2 Au cœur du problème : la pertinence d’une approche développementale  
 
 Au début de la problématique, nous avons montré les deux perspectives qui 
s’opposent pour situer la place du jeu en contextes éducatifs, soit une perspective 
s’inscrivant dans une approche développementale et une autre s’inscrivant dans une 
approche plus scolarisante. Selon Morin (2007), il faut toutefois se rappeler qu’une 
approche développementale, centrée sur l’enfant et l’apprentissage par le jeu, a 
traversé le temps. De plus, le Conseil supérieur de l’éducation (2012) affirme la 
pertinence de privilégier une approche développementale à l’éducation préscolaire. 
Dans cette section, nous présenterons quelques recherches qui montrent la pertinence 
d’une approche développementale à l’éducation préscolaire.  
 
Selon Cotton et Faires Conklin (1989), les approches de l’éducation 
préscolaire ne s’équivalent pas toutes en ce qui a trait à la qualité des apprentissages 
et au développement optimal des enfants. Bredekamp, Knuth, Kunesh et Shulman 
(1992), membres de la National Association for the Education of Young Children 
(NAEYC), se sont penchés sur les différentes approches et jugent que celles qui sont 
les plus adéquates sont les approches développementales puisqu’elles répondent au 
besoin de l’enfant d’être actif pour apprendre et favorisent la possibilité de faire des 
choix, de prendre des initiatives et de jouer. En contexte québécois, c’est l’approche 
de développement global qui rejoint ces caractéristiques. Nous y reviendrons dans le 
cadre référence.  
 
Selon Bredekamp et al. (1992), les approches orientées vers la transmission de 
connaissances seraient moins favorables au développement de l’autonomie ainsi 
qu’au développement des habiletés et des compétences sociales (Ibid.). Ainsi, la 
NAEYC (2009) ne met pas de l’avant l’approche scolarisante puisqu’elle va à 
l’encontre du développement global de l’enfant et ne lui permet pas d’être actif pour 
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apprendre (Ibid.). Dans une étude menée par la NAEYC (2009) sur le développement 
des jeunes enfants et l’apprentissage, les bienfaits du modèle du Developementally 
Appropriate Practice
19
 (DAP) sont mis de l’avant. Ce modèle, établi par la NAEYC, 
mise sur le développement de l’enfant et vise à rendre l’enfant actif dans ses 
apprentissages puisque c’est ainsi qu’il apprend (Coople et Bredekamp, 2006). 
Plusieurs recherches ont été menées afin de découvrir l’impact positif que peut avoir 
l’utilisation du DAP dans les classes préscolaires. Nous en présentons ici quelques-
unes. 
 
La recherche de Marcon (2002) sur la relation entre un modèle préscolaire
20
 et 
le succès plus tard à l’école, qui a été menée en Floride auprès de 183 enfants du 
préscolaire choisis au hasard, montre que la réussite scolaire ultérieure des enfants 
semble être renforcée par des expériences d'apprentissage initiées par l'enfant plus 
actif
21
. Cette recherche met de l’avant que les progrès scolaires peuvent être ralentis 
par des expériences préscolaires académiques qui sont prématurées pour l'état de 
développement de la plupart des enfants d’âge préscolaire (Ibid.). Les résultats de 
Marcon (2002) montrent également que les premiers gains en lecture à l’éducation 
préscolaire peuvent avoir des effets négatifs à long terme sur le rendement scolaire, 
notamment en ce qui a trait à la motivation scolaire. De plus, les résultats indiquent 
que les enfants dont les expériences préscolaires avaient été initiées par eux-mêmes 
font preuve d’une plus grande maitrise des compétences de base à la fin du 
préscolaire que ceux dont les compétences ont été directement enseignées (Ibid.). 
Cette recherche a également révélé qu’à la fin de la quatrième année, les enfants qui 
                                                          
19
 Le terme a été traduit par Lalonde-Graton (2004) : modèle de développement approprié. Ce modèle 
correspond à l’approche développementale en contexte québécois. 
20
 L’échantillon était divisé en trois groupes. Un groupe composé d'enseignants axés sur le 
développement et l’initiative des enfants (33 %), un deuxième groupe d’enseignants qui préfèrent un 
enseignement plus direct et des expériences d'apprentissage dirigé par l'enseignant (35 %) et un 
troisième groupe représenté par des enseignants soutenant une approche combinée (entre les deux) 
(32 %). Les données ont été recueillies à la fin de la cinquième et  de la sixième année du primaire.  
21
 Selon Hohman, Weikart, Bourgon et Proulx (2007), l’enfant actif agit directement sur les objets et 
interagit avec les personnes, les idées et les évènements pour comprendre le monde qui l’entoure.  
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avaient fréquenté un programme qui favorisait les activités dirigées et scolaires ont 
obtenu des notes plus faibles par rapport aux enfants d’âge préscolaire qui avaient 
connu le modèle développemental. Ainsi, plus le modèle d’éducation préscolaire 
ressemble à une première année, moins il est efficace à assurer les capacités 
nécessaires à la réussite scolaire.  
 
D’autres chercheurs (Burts, Hart, Craig, Charlesworth, De Wolf, Ray et 
Manuel, 1993) ont réalisé une recherche aux États-Unis, menée auprès d’un 
échantillon de 166 élèves de première année qui avaient fréquenté les classes de 
maternelle prônant des pratiques pédagogiques appelées « appropriées au 
développement », afin d’étudier la relation entre cette approche et la performance en 
lecture, la langue, l'orthographe, les mathématiques et les sciences. Les résultats 
montrent que les élèves qui avaient fréquenté les classes de maternelle favorisant le 
DAP avaient un score plus élevé en lecture que les élèves qui avaient connu une autre 
approche.  
 
Au Québec, une approche de l’éducation préscolaire favorisant le 
développement global des enfants, visant à mettre à profit le plein potentiel de 
chacun, apparait comme un élément essentiel (Simard, Tremblay, Lavoie et Audet, 
2013). Une approche dite développementale tient compte de la personne dans toutes 
ses dimensions. Comme le précise Morin (2007), cela consiste à :  
fournir à l’enfant un ensemble d’outils et de moyens pour le faire 
progresser, compte tenu de sa propre évolution. Cela veut dire d’une part 
qu’on laisse la possibilité à l’enfant de choisir ses activités, de nature et 
de complexité variables, afin de répondre à son besoin d’action et d’autre 
part qu’on a une certaine vision du développement de cet enfant, sur 
laquelle on se fondera pour mieux l’aiguiller. (p. 96) 
 
Selon Simard et al. (2013), favoriser le développement global des enfants, 
dans une approche développementale, permettrait d’améliorer les taux de réussite 
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scolaire et de diplomation, mais aurait également des effets positifs sur leur santé, sur 
leur bien-être et ainsi, favoriserait à long terme une meilleure santé économique de la 
société. Selon eux (Ibid.), un enfant est prêt pour l’école s’il bénéficie d’un 
développement global. Ainsi, le développement des enfants passe non seulement par 
le développement de ses capacités cognitives et langagières, mais également par son 
développement affectif, social et moteur (Ibid.), d’où l’importance que l’enfant d’âge 
préscolaire puisse se développer dans sa globalité. Comme nous venons de le voir, 
c’est par le jeu que l’enfant peut se développer dans toutes ses dimensions. De plus, 
les résultats d’une recherche menée au Québec (Simard et al., 2013), tirés de l’Étude 
longitudinale du développement des enfants du Québec, montrent qu’un enfant qui a 
un faible niveau de développement à la maternelle obtient de moins bons rendements 
scolaires en première année
22. Le développement global de l’enfant est donc associé à 
la réussite scolaire ultérieure et influence positivement l’intérêt, la volonté et la 
capacité d’apprendre de l’enfant (Ibid.).  
3.3 En résumé : revenir au besoin de l’enfant d’être actif pour apprendre 
 
Pour conclure cette troisième partie de la problématique, nous retenons qu’une 
approche développementale est un pilier pour assurer la réussite scolaire puisqu’elle 
soutient le développement global des enfants et reconnait leur besoin d’être actifs 
pour apprendre. Telles que le montrent les recherches consultées (Gillain-Maufette, 
2012, Larivée et Terrisse, 2010; Miller et Almon, 2009) les enfants passent de plus 
en plus de temps dans des activités structurées et de nature éducative, laissant peu de 
place au jeu libre permettant le développement global de l’enfant et la réalisation 
d’apprentissages importants en étant actif. À cet égard, Miller et Almon (2009) 
soulignent que les pratiques précoces d’enseignement formel font ressentir une 
                                                          
22
 Cette recherche a été réalisée par l’Institut de la Statistique du Québec auprès de 2 000 enfants du 
Québec nés entre 1997 et 1998.   
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impression d’échec à l’enfant ou font même voir des troubles de comportements ou 
d’apprentissages, alors que ce sont les pratiques qui sont inappropriées à leur stade 
de développement. De plus, les recherches montrent que l’approche scolarisante ne 
respecte pas le besoin de l’enfant d’être actif pour apprendre. Tel que le mentionnent 
Miller et Almon (Ibid.), l’enseignement systématique en grand groupe nuit aux 
enfants puisque qu’il ne leur permet pas de développer leur capacité à prendre des 
décisions, à planifier, à manipuler et à interagir avec les autres. Ce sont là des 
conditions favorables pour rendre l’apprenant actif, tel que nous le verrons dans le 
prochain chapitre. Ainsi, l’approche développementale, qui préconise le jeu et qui 
reconnait le besoin de l’enfant d’être actif pour apprendre, trouve toute sa pertinence 
dans les classes de maternelle.  
 
4. LE PROBLÈME DE RECHERCHE : UNE PREMIÈRE FORMULATION DE LA 
QUESTION DE RECHERCHE  
 
Dans cette problématique, nous avons d’abord présenté les différentes 
perspectives dans les programmes d’éducation préscolaire reflétant deux approches 
pédagogiques : l’une davantage scolarisante et l’autre favorisant le développement 
global de l’enfant par le jeu. Nous avons mis de l’avant que ces deux approches 
étaient présentes au Québec. Nous avons également présenté l’évolution des 
programmes d’éducation préscolaire, passant d’un programme favorisant le 
développement global (Gouvernement du Québec, 1981) à un programme tendant 
vers la scolarisation (PFÉQ, 2001). Nous avons constaté que le jeu perdait de son 
importance à travers les programmes et que cela semble avoir un effet sur les 
pratiques des enseignantes. En effet, l’étude de Larivée et Terrisse (2010) montre que 
les enseignantes d’aujourd’hui ont eu recours à des pratiques plus scolarisantes. 
Ainsi, le jeu trouve de moins en moins sa place dans les classes de maternelle et 
l’approche développementale est par le fait même moins présente à l’éducation 
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préscolaire. Les recherches consultées (Simard et al., 2013; Marcon, 2002; Burts, 
Hart, Craig, Charlesworth, De Wolf, Ray et Manuel, 1993) montrent l’importance du 
jeu pour favoriser le développement de l’enfant dans toutes ses dimensions. De plus, 
il est le principal véhicule pour l'apprentissage des enfants d’âge préscolaire puisqu’il 
permet à ces derniers d’être actifs pour apprendre en leur offrant un contexte ludique 
où ils peuvent prendre des initiatives et manipuler. En examinant les résultats des 
recherches présentés, nous sommes en mesure de mieux faire valoir la pertinence 
d’une approche développementale, favorisant l’apprentissage actif et prônant le jeu, 
dans les classes du préscolaire puisqu’il en résulte des effets bénéfiques sur le 
développement des enfants et sur leur réussite scolaire (Burts, Hart Craig, 
Charlesworth, De Wolf, Ray et Manuel, 1993; Coople et Bredekamp, 2006; Marcon, 
2002; Simard et al., 2013). En ce sens, il y a un intérêt à s’attarder plus 
particulièrement aux pratiques des enseignantes qui sont en adéquation avec cette 
approche.  
 
Étant donné les apports qui semblent prévaloir dans une approche 
développementale de l’éducation préscolaire, il semble pertinent de questionner de 
quoi est constituée cette approche? Nous avons également fait état de l’importance du 
jeu et de sa place qui semble menacée. Dans les pratiques quotidiennes, comment les 
enseignantes soutiennent le jeu des enfants? Le prochain chapitre abordera des 
concepts clés et les assises théoriques pour éclairer les pratiques favorables à une 
approche développementale favorisant le jeu 
.
 CHAPITRE 2 : CADRE DE RÉFÉRENCE 
 
Le chapitre précédent a fait état de la problématique et a mené à cerner notre 
objet de recherche sur l’investigation des pratiques favorables à l’apprentissage actif, 
dans une approche développementale. Dans ce chapitre, nous irons puiser auprès de 
théoriciens clés, tels que Dewey, Piaget et Vygotsky, certains fondements qui font 
voir que l’enfant apprend en étant actif. Ces derniers nous aident à élaborer une 
conception de l’apprentissage actif, un concept qui est au cœur de l’approche 
développementale. Dans un deuxième temps, nous présentons deux modèles 
américains qui adoptent une approche centrée sur l’enfant et qui permettent 
d’opérationnaliser l’apprentissage actif. Le premier modèle présenté est celui de 
Weikart (Weikart, Epstein, Schweinhart et Bond, 1978) et le second est le modèle de 
développement approprié (NAEYC, 2009). Ces modèles permettent de voir 
concrètement ce qui rend l’enfant actif dans ses apprentissages. Nous présentons par 
la suite des interventions pratiques d’une enseignante de l’éducation préscolaire au 
Québec, en s’inspirant du programme d’éducation préscolaire de 1997. Nous 
décrivons ensuite les ateliers libres, que nous considérons comme étant un contexte à 
privilégier pour favoriser l’apprentissage actif. Ce chapitre se termine par la 
présentation de la question de recherche.  
 
1. DES ASSISES THÉORIQUES : POUR COMPRENDRE COMMENT 
L’ENFANT APPREND 
 
Dans la première partie de ce chapitre, le regard sera porté sur l’enfant comme 
étant un apprenant actif. Les fondements théoriques de trois auteurs clés, soit Dewey, 
Piaget et Vygotsky, ont contribué à apporter un éclairage nécessaire pour comprendre 
comment l’enfant apprend et se développe et pour mieux saisir la nécessité des 
pratiques visant à le rendre actif dans ses apprentissages. Nous avons choisi de 
54 
 
 
 
 
 
consulter les ouvrages de ces théoriciens puisque les fondements de l’apprentissage 
actif sont inspirés en grande partie de leurs travaux. Nous verrons que les enfants 
apprennent non pas par des explications, mais en développant eux-mêmes leurs 
connaissances en expérimentant, en manipulant et en ayant des interactions. Cette 
première partie se consacrera à faire ressortir les éléments importants de leurs travaux 
afin de comprendre le développement de l’enfant et ses modes d’apprentissage.  
 
1.1 Dewey : l’enfant apprend en expérimentant  
 
Dewey apporte un premier éclairage intéressant pour comprendre comment 
l’enfant apprend. Selon sa théorie, l’enfant apprend en faisant, une expression bien 
connue et citée par plusieurs « learning by doing ». Pour ce faire, l’enfant doit 
pouvoir manipuler les objets de son environnement. Toutefois, il croit que l’action 
seule ne suffit pas. La réflexion sur l’action est nécessaire et constitue la base de tout 
apprentissage (Bourgeois et Chapelle, 2011). Ainsi, un retour sur ce que l’enfant a 
fait lors de son jeu lui permet de prendre conscience des apprentissages réalisés. 
Selon Dewey (1947)
23
, lorsque l’enfant peut faire et vivre ses propres expériences, il 
peut réaliser de nombreux apprentissages puisque cela lui permet de faire, d’agir, de 
pratiquer, de réfléchir, de s’interroger, de raisonner et d’entrer en relation avec son 
environnement social et physique (Ibid.). De plus, cet auteur stipule que l’expérience 
d’apprentissage doit être basée sur les intérêts et les connaissances antérieures de 
l’enfant. Pour ce faire, les expériences devraient répondre aux besoins de l’enfant, 
que l’on peut connaitre en l’observant et en s’inspirant de situations réelles provenant 
de sa vie quotidienne, familiale ou communautaire. Il mentionne que lorsque l’enfant 
s’engage dans une expérience d’apprentissage qui joint ses intérêts et ses 
                                                          
23
 John Dewey, philosophe américain, a vécu de 1859 à 1952. Il a beaucoup écrit dans le domaine de la 
pédagogie où il est une référence en matière d'éducation nouvelle. 
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connaissances antérieures, ce dernier prend plaisir à apprendre et il a le goût 
d’acquérir de nouvelles connaissances.  
 
Dewey (1947) accorde également une place importante au jeu. Ainsi, il met de 
l’avant que l’enfant apprend en jouant et il mentionne que le jeu permet une liberté 
qui représente la condition de tout développement permettant à l’enfant d’utiliser ses 
sens, ses organes et ses membres pour développer son intelligence (Ibid.). Dewey 
(1947) souligne qu’en jouant, l’enfant choisit certains procédés, il les expérimente, 
les juge appropriés ou non, recommence, arrange, adapte, le tout avec méthode et 
dans un but qu’il se donne. Ce sont là des preuves que l’enfant est actif lorsqu’il joue 
puisque cela sollicite naturellement un effort continu de réflexion (Ibid.).  
 
Nous retenons de Dewey l’idée que l’enfant apprend activement lorsqu’il est 
dans un contexte où il expérimente librement tout en ayant à sa portée du matériel qui 
répond à ses intérêts et qu’il peut le manipuler spontanément. De plus, pour Dewey, 
les apprentissages se font autour d’activités orientées par les intentions de l’enfant et 
par sa participation dans la détermination des buts qui dirigent ses activités. Nous 
considérons également chez ce théoricien l’importance d’accorder une place 
prépondérante au jeu puisqu’il permet à l’enfant d’être actif dans ses apprentissages24.  
 
1.2 Piaget : l’enfant apprend en manipulant 
 
Piaget (1980)
25
, avec une posture épistémologique associée au 
constructivisme, nous aide à comprendre que l’enfant apprend activement lorsqu’il 
peut interagir avec son environnement. Selon cette posture, l’activité de la personne 
est à l’origine de la construction de ses connaissances, tout en étant en interaction 
                                                          
24
 Précisons que Dewey a été dans les premiers à parler d’apprentissage actif.  
25
 Jean Piaget, qui a vécu de 1896 à 1980, est reconnu pour ses travaux en psychologie du 
développement.  
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avec l’environnement pour construire sa pensée (Amigues et Zerbato-Poudou, 1996). 
La perspective constructiviste de Piaget inspire des méthodes d’éducation qui 
proposent à l’enfant de participer activement à son propre apprentissage (Ibid.). Tout 
comme Dewey, Piaget met de l’avant le besoin d’agir de l’enfant pour apprendre et il 
accorde de l’importance à l’autonomie de l’enfant dans ses apprentissages afin qu’il 
puisse construire des savoirs à partir d’expériences qui ont une signification réelle 
pour lui. Selon Piaget (Ibid.), l’enfant construit ses connaissances à partir de ce qu’il 
connait déjà et par son interaction avec l’environnement, tant physique que social. 
Ainsi, il est important que l’enfant ait du temps pour explorer son environnement afin 
de mieux le comprendre.  
 
Selon la théorie de Piaget, tout ce que nous connaissons est construit à partir 
de schèmes
26
 que nous avons dès la naissance (Ibid.). Ces schèmes sont nécessaires 
pour le développement de l’intelligence (Bourgeois et Chapelle, 2011). Lorsque 
l’enfant fait de nouvelles découvertes, il est dirigé vers de nouveaux niveaux que 
Piaget a appelés « stades ». Ces stades représentent l’évolution dans la manière de 
penser chez l’enfant. Piaget (1980) a identifié quatre stades du développement 
cognitif : sensorimoteur, préopératoire, opérations concrètes et opérations formelles. 
Puisque nous nous intéressons à la période de la petite enfance, nous nous limiterons 
à décrire brièvement les deux premiers stades. Le premier stade servira à mieux 
comprendre le deuxième, stade où est généralement rendu l’enfant d’âge préscolaire.  
 
Le premier stade correspond au stade sensorimoteur
27
, stade que Piaget a 
nommé ainsi puisque tout ce que l’enfant apprend dans cette période passe par ses 
                                                          
26
 Piaget (1980) appelle "schème" l’unité de base de nos connaissances que nous utilisons pour 
reconnaitre et comprendre un objet, une action ou un évènement. Dès la naissance, trois schèmes sont 
déjà présents : la vision, la préhension et la succion. Ainsi, le bébé construit sa connaissance du monde 
à partir de ce qu’il peut voir, saisir ou sucer. 
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sens et son action motrice. Ce stade correspond à la période de vie de la naissance à 
deux ans. Précisons qu’à ce stade, la fonction symbolique28 n’est pas encore 
développée. L’enfant est donc restreint à l’immédiat et à tout ce qui est concret. Il 
construit ses connaissances à partir de ses observations et des perceptions de son 
environnement. Il expérimente par essais et erreurs pour se rendre compte que 
certaines actions produisent certains effets (Ibid.). La fin de ce stade se caractérise par 
l’arrivée de la pensée symbolique, l’utilisation plus accrue du langage et une plus 
grande intentionnalité dans les actions.  
 
Piaget a nommé le deuxième stade, le stade préopératoire. Ce stade, aussi 
appelé stade de la pensée symbolique, correspond à la période de deux à sept ans. À 
ce stade, les progrès de l’enfant sont grands puisque ce dernier n’est plus 
nécessairement lié au concret (Piaget, 1980). La principale tâche de l’enfant dans 
cette période est de perfectionner sa capacité d’utiliser et de créer des symboles pour 
comprendre. Plus tard, l’enfant n’aura plus besoin d’un symbole externe puisqu’il se 
servira de son imagination (le symbole devient alors une image mentale). À partir de 
ce moment, il peut penser, parler et vivre des évènements passés, présents ou futurs 
sans appui concret. Selon Piaget (Ibid.), la capacité de se représenter mentalement un 
objet ou un évènement en son absence représente le début du raisonnement. À ce 
stade, le langage et le vocabulaire se développent rapidement ce qui permet à l’enfant 
de penser aux objets et évènements de manière décontextualisée. Le langage facilite 
les nouvelles interactions et la communication avec les autres, ce qui lui permet de 
mieux comprendre ce qui l’entoure. L’enfant devient capable d’exprimer sa pensée et 
de saisir l’information donnée par l’adulte. Il peut se représenter tout ce qu’il a 
expérimenté, mais il ne peut pas prendre en considération plus d’un élément à la fois 
                                                          
28
 Piaget (1980) appelle symbole une idée, une image, une action ou un objet qui en représente un 
autre. 
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puisqu’il est égocentrique29. Il a ainsi de la difficulté à comparer et à partager. À ce 
stade, l’enfant peut attribuer faussement des relations cause-effet dues à la proximité 
des objets ou des évènements, dans le temps ou dans l’espace. Pour le comprendre, il 
a besoin d’expérimenter et de manipuler librement les objets de son environnement, 
d’où l’importance de lui laisser du temps pour jouer. Selon la théorie constructiviste 
de Piaget, les connaissances sont construites chez l’enfant par l’intermédiaire des 
actions qu’il accomplit sur les objets (Ibid.). Les expériences et ses interactions avec 
l’environnement influencent son développement. Ainsi, on peut saisir toute 
l’importance de procurer à l’enfant un environnement stimulant où il peut 
expérimenter librement, ce qui lui permet, par son exploration et son action, 
d’apprendre à connaitre le monde et à développer les habiletés et les stratégies 
nécessaires à la résolution de problèmes.  
 
Nous retenons de Piaget que la meilleure stratégie pour favoriser le 
développement de l’enfant est de nourrir sa curiosité en lui proposant un 
environnement stimulant comprenant du matériel rattaché à ses champs d’intérêt qui 
lui permettra de construire ses connaissances en étant actif et par l’intermédiaire des 
actions sur les objets qu’il manipule30. Toutefois, la théorie de Piaget a été souvent 
critiquée pour son manque de souci envers la dimension sociale de l’apprentissage. 
Dans la prochaine section, nous présenterons la théorie de Vygotsky qui lui, accorde 
une grande importance aux interactions sociales pour favoriser l’apprentissage actif.  
 
 
 
                                                          
29
 Ce terme signifie que l’enfant est incapable de percevoir une situation d’un point de vue autre que le 
sien puisque sa pensée est limitée (Piaget, 1980). 
30
 Précisons que bien que tous les enfants grandissent et évoluent en suivant les mêmes étapes du 
développement, chacun est unique et se développe à son propre rythme.  
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1.3 Vygotsky : l’enfant apprend en interagissant 
 
La théorie de Vygotsky (1997)
31
 fait ressortir l’importance de l’interaction 
sociale et de la culture pour favoriser le développement cognitif, langagier et social 
de l’enfant. Selon les principes à la base de l’approche vygotskienne, le 
développement et la construction de connaissances ne peuvent pas être séparés du 
contexte social (Bodrova et Leong, 2012). Ainsi, comme Piaget le croit, Vygotsky 
présume que les enfants construisent leurs connaissances par des interactions avec des 
objets, mais également par des interactions sociales (Ibid.). Ce faisant, les interactions 
sociales et la manipulation des objets sont essentielles à l’apprentissage actif et au 
développement de l’enfant. Vygotsky (1997) affirme que c’est dans un milieu 
linguistiquement et culturellement riche que le développement optimal de l’enfant est 
favorisé. Selon lui, la connaissance se construit par l’échange entre l’enfant et les 
membres de la société (Ibid.). Le langage est important puisqu’il permet d’échanger 
l’information et de partager les nouveaux apprentissages avec les autres (Bodrova et 
Leong, 2012). L’approche vygotskienne reconnait donc que le développement de 
l’enfant se produit à l’intérieur d’un environnement social.  
 
Vygotsky (1997) considère également l’importance du jeu, en tant que 
contexte où s’exerce l’enfant dans un environnement propice aux apprentissages, 
puisqu’il permet les interactions. L’enfant a besoin de la pensée de l’autre pour 
apprendre (Bodrova et Leong, 2012). Le jeu fournit à l’enfant le soutien nécessaire 
pour apprendre puisqu’il a l’occasion de démontrer ses habiletés et son potentiel à ses 
pairs, qui eux réagissent en questionnant, en imitant ou en remettant en doute 
certaines actions ou situations (Vygotsky, 1997). Lorsqu’il joue, l’enfant peut 
pratiquer des habiletés ou des savoir-faire au-delà de son niveau de compétence, ce 
qui lui permet de réaliser de nouveaux apprentissages en étant actif (Ibid.). Ce n’est 
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 Vygotsky a vécu de 1896 à 1934. Il est également reconnu pour ses travaux en psychologie du 
développement de l’enfant.  
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qu’en observant l’enfant interagir avec les pairs que l’enseignante pourra constater 
tout son potentiel (Bodrova et Leong, 2012). 
  
Vygotsky (1997) reconnait que l’enseignante a un rôle crucial à jouer dans le 
développement de l’enfant. Selon l’approche vygotskienne, l’enseignante doit 
connaitre le niveau de développement des enfants afin de saisir les moments où ils 
sont prêts à apprendre en présentant du matériel adapté (Bodrova et Leong, 2012). 
Vygotsky (1997) parle d’étayage pour représenter le soutien que l’enseignante donne 
à l’enfant, à la mesure de ses besoins, pour approfondir ses connaissances et l’amener 
à un niveau supérieur. Il croit que l’enseignante doit guider l’enfant à partir de ce 
qu’il sait vers ce qu’il doit connaitre. Ceci amène l’enseignante à ajuster et à 
différencier ses méthodes d’intervention pour chacun des enfants puisqu’ils n’ont pas 
tous le même rythme de développement (Ibid.). Ainsi, la zone de développement 
proximal, qui représente la distance entre ce que l’enfant sait déjà et ce qu’il peut 
accomplir avec de l’aide (Ibid.), entre en ligne de compte. Graduellement, ce que 
l’enfant est capable d’accomplir avec de l’aide, il sera capable de le faire tout seul 
(Ibid.). Cependant, l’enseignante doit savoir à quel moment retirer son aide pour faire 
jaillir l’autonomie et l’autorégulation chez l’enfant et elle doit donner l’aide 
nécessaire en faisant attention de ne pas diminuer son intérêt ou sa motivation (Ibid.). 
L’approche vygotskienne croit que l’enseignante peut intervenir de deux façons pour 
favoriser les apprentissages des enfants. Soit il participe au jeu plus directement en 
posant des questions par exemple, ou soit il crée des occasions d’apprendre, plus 
indirectement en planifiant l’environnement (Ibid.).  
 
Nous retenons de Vygotsky l’importance des interactions sociales dans le jeu 
(entre les enfants et entre l’enfant et l’enseignante) pour favoriser les apprentissages 
chez les enfants et le rôle clé de l’enseignante pour procurer à l’enfant un 
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Soutien essentiel de l'enseignante 
(Vygotsky et Dewey) 
Importance des interactions sociales 
dans le jeu (Vygotsky) 
Environnement stimulant pour nourir la 
curiosité (Piaget) 
Expérimenter et explorer librement 
(Dewey) 
L'apprentissage actif 
environnement adapté à son niveau de développement dans lequel il pourra acquérir 
de nouvelles connaissances. 
 
2. L’APPRENTISSAGE ACTIF : LES CONDITIONS FAVORABLES 
 
Dewey, Piaget et Vygotsky apportent des éléments clés pour comprendre ce 
qui rend l’enfant actif dans ses apprentissages. Selon ces théoriciens, l'apprentissage 
est un processus actif de construction de sens et de connaissances à partir des 
expériences. La figure 1 relie les emprunts conceptuels de ces différents auteurs et 
aide à situer les fondements de l’apprentissage actif. 
 
Figure 1 – Des assises théoriques de l’apprentissage actif.  
 
La figure 1 met en valeur quelques assises théoriques pour comprendre  
l’apprentissage actif : l’enseignante met en place un environnement stimulant où 
l’enfant peut se développer en manipulant, en expérimentant librement et en ayant des 
interactions avec ses pairs.  
 
Dans les deux prochaines parties, nous présentons deux modèles américains 
qui adoptent une posture centrée sur le développement de l’enfant. Nous avons choisi 
ces modèles, car nous retrouvons dans ceux-ci des éléments incontournables pour 
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fonder l’apprentissage actif. Le premier modèle est celui de Weikart (Weikart, 
Epstein, Schweinhart et Bond, 1978) et le deuxième est le DAP (NAEYC, 2009).   
 
2.1 Les travaux de Weikart : un modèle pour définir l’apprentissage actif 
 
Dans l’optique de circonscrire une définition plus précise de l’apprentissage 
actif, nous nous basons sur les travaux de Hohmann, Weikart, Bourgon et Proulx 
(2007)
32
 et de Weikart, Epstein, Schweinhart et Bond (1978). Nous adoptons la 
définition suivante de l’apprentissage actif : « L’apprentissage actif est un processus 
par lequel l’enfant, en agissant directement sur les objets et en interagissant avec les 
personnes, les idées et les évènements, construit une nouvelle compréhension de son 
univers (p. 14). » (Hohmann, Weikart, Bourgon et Proulx, 2007). Selon eux, 
l’apprentissage actif est essentiel au développement puisqu’il offre des conditions 
d’apprendre reliées à tous les aspects du développement de l’enfant (Ibid.). Ces 
chercheurs considèrent que l’apprentissage actif repose sur l’initiative personnelle de 
l’enfant à entreprendre une activité ludique et que ce type d’apprentissage lui permet 
de construire une connaissance qui se fonde sur la compréhension de son univers. 
 
Le programme High/Scope, mis en branle par Weikart33 et son équipe dans les 
années 1960, a fait l’objet de nombreuses recherches aux États-Unis et a été validé 
                                                          
32
 Précisons ici que Weikart et Hohmann ont participé à plusieurs recherches sur le programme 
longitudinal High-Scope, tandis que Bourgon et Proulx ont traduit et adapté les travaux de Weikart et 
Hohmann. Le programme High Scope est validé scientifiquement. Son efficacité a été démontrée. Il a 
été implanté dans plusieurs pays : au Royaume-Uni, en Irlande, au Mexique, aux Pays-Bas, en Afrique 
du Sud, à Singapour, en Corée, en Indonésie et au Canada. Il est à la base du programme Jouer, c'est 
magique et du programme éducatif des services éducatifs à la petite enfance au Québec. Pour en savoir 
plus sur le programme High-Scope, nous invitons le lecteur à aller à l’adresse suivante : 
http://www.highscope.org/.  
33
 Ce programme est basé sur la théorie de Dewey.  
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scientifiquement par l’étude Perry Preschool (Weikart, Epstein, Schweinhart et 
Bond, 1978), abondamment citée encore actuellement. Par exemple, l’étude de Ou et 
Reynolds (2014) reprennent les résultats de ces recherches pour montrer les effets 
positifs de ce programme. Les travaux de Weikart, Epstein, Schweinhart et Bond 
(1978) ont permis de constater que l’aménagement par coins d’activités, le 
fonctionnement par ateliers et le mode d’intervention démocratique34 de l’enseignante 
sont nécessaires à l’apprentissage actif. Ce programme met l’accent sur le fait que 
l’enfant est un apprenant actif lorsqu’il est l’initiateur de ses propres expériences et 
qu’il apprend mieux par des activités qu’il a planifiées et réalisées lui-même 
(Lalonde-Graton, 2004). Ce faisant, nous tiendrons compte des éléments qu’il 
propose pour favoriser l’apprentissage actif.  
 
D’abord, le programme High/Scope propose que l’enfant ait l’occasion de 
répondre à ses besoins de manière autonome, qu’il puisse parler de ses intentions et 
qu’il puisse avoir l’occasion de réfléchir sur ses actions. De plus, il met de l’avant 
l’importance pour l’enfant de pouvoir manipuler librement un matériel varié et 
abondant, d’avoir un espace et le temps nécessaire pour utiliser le matériel afin qu’il 
puisse répondre à ses intentions, de réaliser ses projets, de trouver des réponses à ses 
interrogations, de résoudre des problèmes et de concevoir de nouvelles stratégies pour 
être actif. Dans ce programme, l’initiative de l’enfant conduit à la construction de 
nouvelles connaissances, par ses intentions et ses questions, en combinant le matériel, 
les expériences et les idées pour comprendre. L’initiative est au cœur du processus 
d’apprentissage actif dans le sens où l’enfant doit se mettre lui-même en processus 
d’apprentissage dans un environnement favorable pour apprendre. Un environnement 
favorable est composé d’interactions entre l’adulte et l’enfant, d’un horaire quotidien 
                                                          
34
 Cette méthode d’intervention représente le juste milieu entre le contrôle total de l’enseignante et 
aucun contrôle. L’intervention démocratique suppose que l’enseignante soutienne les enfants, les 
questionne, les stimule, les laisse progresser à leur propre rythme en leur laissant le temps de faire 
leurs propres expériences et de les aider à résoudre leurs problèmes afin de les faire progresser.  
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stable et de lieux qui sont aménagés de manière réfléchie. Nous élaborerons sur ces 
aspects dans la section 3, intitulée dimensions structurelles et pédagogiques.  
 
L’apprentissage actif est lié à l’utilisation que l’enfant fait du matériel pour 
penser et comprendre des concepts abstraits. Cependant, tout comme Dewey (1947), 
Hohmann et al. (2007) mentionnent que l’action elle-même n’est pas suffisante pour 
apprendre. Pour mieux comprendre leur réalité, les enfants doivent réfléchir afin 
d’interpréter certains effets qu’ils ont produits (Ibid.). De plus, pour favoriser 
l’apprentissage actif, l’élan pour apprendre devrait provenir de l’enfant, selon ses 
intérêts personnels, ses questions et les intentions qu’il se donne avant d’explorer. Les 
enfants qui apprennent activement sont des questionneurs et des inventeurs puisqu’ils 
émettent des hypothèses et doivent les vérifier en tentant de trouver des solutions par 
eux-mêmes. Dans le programme High/Scope, les ateliers libres permettent à l’enfant 
d’être actif dans ses apprentissages, notamment en structurant cette période autour de 
trois phases. Nous y reviendrons dans la section quatre du cadre de référence, alors 
que nous présenterons plus en détail les ateliers libres. 
 
Nous retenons des travaux de Weikart (Weikart, Epstein, Schweinhart et 
Bond, 1978) et de son équipe (Hohmann et al., 2007) que l’enfant apprend en 
interagissant et en expérimentant directement avec les objets et son environnement, 
selon ses intentions. De plus, pour qu’il y ait apprentissage actif, ce processus doit 
s’associer à l’initiative de l’enfant à entreprendre des activités qu’il planifie lui-même 
et où il peut réfléchir sur son action pour tirer des conclusions. C’est notamment en 
jouant librement que l’enfant peut être un apprenant actif puisque le contexte du jeu 
lui permet de se mettre en action, d’agir directement sur les objets et d’interagir avec 
les personnes, les idées et les évènements pour comprendre le monde qui l’entoure. 
L’apprentissage actif est également un élément au cœur du DAP, un modèle 
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particulièrement inspirant dans notre étude puisqu’il caractérise l’approche 
développementale. Nous le présenterons dans la prochaine section. 
 
2.2 Le DAP : un modèle pour comprendre ce qui favorise l’apprentissage actif  
 
Tel que mentionné dans la problématique, c’est dans une approche 
développementale que l’enfant peut développer son plein potentiel et devenir un 
apprenant actif. Le DAP est un modèle américain qui correspond l’approche 
développementale en contexte québécois. Nous présentons ce modèle puisqu’il reflète 
des principes incontournables à l’éducation préscolaire qui nous semblent peu mis en 
valeur dans le programme actuel. Ce modèle fût reconnu à la fin des années 1980, 
lorsque la NAEYC
35
 a publié un document sur ce sujet, basé sur plusieurs recherches 
scientifiques (Bredekamp, 1987). Depuis 1987, ce modèle, dont l’efficacité a été 
démontrée, est à la base de l’éducation auprès des jeunes enfants aux États-Unis. 
 
Selon la NAEYC (2009), le DAP
 
est un modèle qui découle d’une approche 
développementale puisqu’il met l'accent sur le développement de l’enfant sous toutes 
ses dimensions (physiques, cognitives, langagières, sociales, affectives et 
émotionnelles) (Dunn et Kontos, 1997).  
 
D’abord, ce modèle prône l'idée que les enfants de zéro à huit ans ont besoin 
d’être actifs pour apprendre et pour construire leurs connaissances (NAEYC, 2009; 
Bredekamp, 1987). Le concept de développement approprié se définit sous deux 
dimensions. Tout d’abord, il doit être approprié à l’âge :  
Les recherches en développement humain montrent qu’il existe des 
séquences de croissance universelles et prévisibles ainsi que des 
changements communs dans les neuf premières années de la vie. Ces 
                                                          
35
 Pour en savoir plus sur la NAEYC, le lecteur peut aller à l’adresse suivante : 
http://www.naeyc.org/dap.   
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séquences prévisibles surviennent dans toutes les dimensions du 
développement. La connaissance d’un développement typique procure un 
cadre grâce auquel le personnel éducateur prépare l’environnement 
d’apprentissage et planifie des expériences appropriées à chaque groupe 
d’âge. (Lalonde-Graton, 2004, p. 94) 
 
De plus, il doit être approprié à l’individu :  
Chaque enfant est unique. Il possède un rythme de croissance qui lui est 
propre, une personnalité, un style d’apprentissage et un vécu dans sa 
famille. Le curriculum ainsi que les relations adultes-enfants doivent 
répondre aux différences individuelles. Étant donné que chez le jeune 
enfant les apprentissages résultent des interactions entre ses conceptions 
des choses et ses expériences avec le matériel, les idées et les gens, ces 
expériences doivent s’arrimer aux habiletés de chaque enfant, tout en 
stimulant ses intérêts et sa compréhension. (Ibid., p. 95) 
 
Cela signifie que les enseignantes prônant ce modèle respectent le rythme de 
développement de chaque enfant et adaptent leurs attentes en fonction des différences 
individuelles, tout en favorisant les interactions de ce dernier avec son environnement 
et en respectant ses intérêts, rejoignant ainsi les propos de Vygotsky (Bredekamp, 
1987; Lalonde-Graton, 2004). Le rôle de l’adulte est donc primordial, mais nous y 
reviendrons dans la prochaine partie. 
 
Ce modèle est fondé sur les séquences de développement de l’enfant ce qui fait 
en sorte que la connaissance des étapes de son développement est primordiale. Tel 
que défini par la NAEYC (2009), le DAP est basé sur les intérêts, les habilités et les 
expériences des enfants et est adapté à leur niveau de développement afin de les aider 
à atteindre des objectifs d’apprentissages réalisables. Ce modèle met l’accent sur 
l’unicité de l’enfant, l’intégration des apprentissages, le jeu et le respect des 
différences individuelles (Bredekamp, 1987; Lalonde-Graton, 2004). Dans ce modèle, 
il est également mis de l’avant que les enfants apprennent en manipulant, en 
interagissant, en émettant des hypothèses, en les testant et en réfléchissant sur leurs 
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découvertes (NAEYC, 2009). Ces derniers essaient à travers leurs jeux de 
comprendre et de trouver des réponses à leurs interrogations (Ibid.). C’est en vivant 
des expériences que l’enfant apprend qu’il peut transférer et appliquer les 
apprentissages faits dans des contextes nouveaux (Ibid.). Selon la NAEYC (2009), 
lorsque les enfants apprennent de cette façon, leur compréhension est plus profonde et 
ils peuvent mieux transférer et appliquer leurs apprentissages à d’autres contextes. 
Selon Coople et Bredekamp (2006), pour apprendre, les enfants ont besoin de quatre 
éléments essentiels : 1) avoir de bonnes relations avec les adultes qui sont sensibles à 
leurs besoins; 2) être actif en ayant la possibilité de manipuler; 3) vivre des 
expériences significatives; 4) avoir des opportunités pour construire leur 
compréhension du monde en jouant. Pour intégrer un tel modèle, la NAEYC (2009) 
mentionne qu’il faut tenir compte de six principes qui sont présentés dans le tableau 
1. Ces principes guideront nos observations lors de l’investigation.  
 
Tableau 1 
Principes du modèle de développement approprié (DAP) 
 
1. Les enfants apprennent lorsque leurs besoins physiques sont satisfaits et qu’ils 
se sentent en sécurité. 
2. Les enfants construisent eux-mêmes leurs connaissances. 
3. Les enfants apprennent grâce aux interactions avec les adultes et les pairs. 
4. Les enfants apprennent par le jeu. 
5. La curiosité et les intérêts des enfants motivent leurs apprentissages et 
permettent de leur donner un sens. 
6. 
 
 
Le développement humain et les apprentissages sont caractérisés par des 
variations individuelles : chaque être humain a son propre rythme de 
développement.  
 
Ces principes reflètent des éléments incontournables du DAP et qui rejoignent 
des orientations du PFÉQ (2001). Toutefois, il nous semble pertinent de rappeler, tel 
qu’abordé dans la problématique, que ces principes sont peu mis en valeur dans le 
PFÉQ (Ibid.). Il nous faut donc insister sur leur importance par le DAP. Le premier 
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principe met l’accent sur l’importance d’accorder aux enfants des périodes de jeux où 
ils peuvent être actifs et se sentir en sécurité (Bredekamp, Knuth, Kunesh et Shlman, 
1992). Ce principe représente une caractéristique des pratiques de l’éducation 
préscolaire, plus précisément de créer un lien positif et de confiance entre l’enfant et 
l’enseignante pour qu’il se sente bien en classe. Le second principe sous-entend que 
les enfants apprennent par eux-mêmes par expérimentation et essais-erreurs. Pour ce 
faire, Bredekamp et al. (1992) mentionnent que c’est en formulant des hypothèses, en 
les vérifiant, en manipulant, en observant et en comparant que les enfants trouvent 
des réponses à leurs questions et qu’ils apprennent. Cela requiert de l’enseignante 
qu’elle laisse une certaine liberté aux enfants pour qu’ils puissent entreprendre des 
activités par eux-mêmes et ainsi, faire de nouveaux apprentissages. Dans le troisième 
principe, le rôle de l’adulte est mis en valeur puisqu’il contribue à soutenir les 
apprentissages de l’enfant. Ce principe met de l’avant que l’apprentissage est avant 
tout un acte social. Les bienfaits du contexte de jeu, tels que nous les avons énoncés 
dans la problématique, reflètent le quatrième principe. Ce principe renvoie à la 
conception du jeu et de ces bienfaits dans l’apprentissage des enfants. Le cinquième 
principe, tout comme Weikart et son équipe (Hohmann et al., 2006), propose de partir 
des intérêts des enfants dans les activités tout en leur offrant des occasions de faire 
des choix pour engendrer le plaisir et la motivation. Ce principe insiste sur l’intérêt et 
la motivation qui sont à la base des apprentissages. Quant au dernier principe, il met 
en lumière le fait que chaque enfant a son propre rythme d’apprentissage et de 
développement et qu’il importe de le respecter, comme le conçoit Vygotsky (1997).  
 
Le DAP met de l’avant l’expérimentation, l’observation, la manipulation, la 
formulation d’hypothèses et la vérification de celles-ci par l’enfant (Bredekamp, 
Knuth, Kunesh et Shlman, 1992). Ce sont des aspects que nous avons mis en 
évidence dans les assises théoriques et qui sont essentiels pour favoriser 
l’apprentissage actif. Comme nous l’avons vu, c’est le contexte apporté par le jeu qui 
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le permet puisqu’il procure des occasions d’explorer et de manipuler selon les 
intentions de l’enfant (Bredekamp, 1987 ; Lalonde-Graton, 2004). Ce faisant, le jeu 
occupe une place centrale dans ce modèle puisqu’il permet à l’enfant de passer d’un 
stade de développement
36
 à l’autre (Bredekamp, 1987). Selon la NAYEC (2009), le 
jeu permet aux enfants, entre autres, de résoudre des problèmes, de comprendre et 
donner un sens au monde qui les entourent, de mettre en pratique leurs compétences, 
de consolider leurs capacités à mémoriser et à communiquer. Cette démarche 
d’apprentissage se distingue d’une démarche de transmission de connaissances. Dans 
le DAP, l’enfant est perçu comme celui qui prend l’initiative de se mettre en action en 
fonction de ses intentions et ses besoins tout en étant soutenu par l’enseignante 
(Ibid.), ce qui lui permet, tel que nous l’avons vu, d’être un apprenant actif.  
 
Nous retenons que les classes qui prônent le DAP sont caractérisées par des 
enfants qui initient leurs activités par le jeu, se mettent en résolution de problèmes et 
établissent des relations chaleureuses et positives avec l’enseignante, tout en se 
développant globalement (Dunn et Kontos, 1997). Selon Bredekamp (1987), il est 
important que les enseignantes connaissent la façon dont les enfants apprennent et se 
développent afin d’intervenir le plus adéquatement possible. Ainsi, il nous semble 
crucial d’approfondir les interventions mises en œuvre par des enseignantes. Dans la 
prochaine section, nous abordons les dimensions structurelles et pédagogiques qui 
orientent les pratiques des enseignantes de l’éducation préscolaire.  
 
 
 
                                                          
36
 Les stades de développement sont ceux de Piaget, que nous avons vus au début du cadre de 
référence.  
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3. LES DIMENSIONS STRUCTURELLES ET PÉDAGOGIQUES QUI FONDENT 
LES PRATIQUES DE L’ÉDUCATION PRÉSCOLAIRE 
 
Avant d’aller plus loin, il nous faut décrire ce que nous entendons par 
« pratiques des enseignantes ». Altet, Bru et Blanchard-Laville (2012) décrivent les 
pratiques des enseignantes comme étant l’ensemble des actions menées dans la classe 
en présence d’élèves, mais également hors classe pour préparer les activités. Les 
pratiques sont généralement définies comme étant :  
Une manière de faire singulière d’une personne, sa façon réelle, propre, 
d’exécuter une activité professionnelle dans une institution 
d’enseignement. La pratique, ce n’est pas l’ensemble des actes 
observables, actions et interactions liées aux multiples tâches de l’activité 
professionnelle, mais cela comporte les procédés de mise en œuvre de 
l’activité dans une situation donnée par une personne en interaction avec 
d’autres avec les réactions, les interactions, les choix, les prises de 
décision. (Ibid., p. 13) 
 
Les pratiques ne sont donc pas seulement des actes qui peuvent être observés, mais 
également des actes qui peuvent être réfléchis par l’enseignante pour créer un 
environnement de classe qui permet de faire émerger des activités qui susciteront des 
interactions, la prise de choix et l’initiative des enfants. Nous inspirant du programme 
d’éducation préscolaire de 1997 (Gouvernement du Québec, 1997)37 (rappelons que 
celui de 2001 élabore très peu concernant le rôle éducatif de l’enseignante) et des 
propos de Vygotsky (1997), nous ciblons deux types d’intervention.  
 
Puisque c’est à l’enseignante que revient le mandat de mettre en œuvre des 
pratiques pour rendre l’enfant actif dans une approche développementale, son rôle est 
primordial (Bredekamp, 1987; Lalonde-Graton, 2004). Depuis longtemps, le rôle de 
                                                          
37
 Dans le programme de 1997, cinq pages sont consacrées à l’élaboration de l’intervention éducative 
que doit mener une enseignante de l’éducation préscolaire au Québec. Afin d’alimenter notre réflexion, 
nous sommes également retournées dans le programme de 1997 qui présente, à notre sens, des 
interventions pertinentes à mettre en œuvre. Nous reprenons donc certains termes présents dans ce 
programme. 
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l’enseignante est considéré comme essentiel puisque c’est elle qui assure une 
éducation de qualité (Dewey, 1947). Le rôle d’une enseignante à l’éducation 
préscolaire est basé sur l’intervention éducative qui inclut la gestion de 
l’environnement, mais également la gestion de l’expérience de l’enfant actif, ce que 
nous nommons les dimensions structurelles et pédagogiques. Dans cette partie, nous 
présenterons deux types d’intervention de l’éducation préscolaire. La première, que 
l’on appelle « intervention directe », englobe toutes les actions menées par 
l’enseignante à l’égard d’un enfant ou d’un groupe (Gouvernement du Québec, 1997). 
La seconde, nommée « intervention indirecte », traite des aspects liés à l’organisation 
structurelle et fonctionnelle de la classe (Ibid.)
38
. Ces interventions définiront en 
quelque sorte un cadre propice à notre investigation. Dans le but de nous permettre 
d’opérationnaliser et de baliser notre cadre d’investigation, nous nous inspirerons des 
travaux de Weikart et son équipe (Hohmann et al., 2007) et de Coople et Bredekamp 
(2006) pour faire des liens avec des pratiques qui rejoignent des conditions favorables 
à l’apprentissage actif.  
 
3.1 L’intervention directe : l’art de stimuler, soutenir et confronter l’enfant  
 
L’intervention directe39 consiste d’abord à stimuler l’activité de l’enfant. Cette 
dimension pédagogique a pour but d’inciter l’enfant à explorer une nouvelle avenue, 
à exploiter une autre idée, bref à essayer quelque chose de nouveau pour qu’il puisse 
faire de nouvelles découvertes et vivre d’autres expériences (Hohmann et al., 2007; 
Gouvernement du Québec, 1997). Pour ce faire, Copple et Bredekamp (2006) 
suggèrent de prendre l’enfant là où il est rendu dans son développement dans le but 
de l’amener à atteindre des objectifs ambitieux et réalisables. Selon la NAEYC 
                                                          
38
 Selon Jones et Reynolds (1992), les enseignantes ont plus de difficultés avec les interventions 
indirectes. Cela peut poser des difficultés puisque ce type d’intervention est favorable au jeu libre 
offrant plusieurs avantages développementaux.   
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(2009), le développement de l’enfant et ses apprentissages progressent lorsqu’il est 
mis au défi d’atteindre un niveau juste au-delà de sa maitrise actuelle et lorsqu’il a 
l’occasion de pratiquer les compétences nouvellement acquises. Cela renvoie au 
concept que Vygotsky a nommé la zone proximale de développement, de telle sorte 
que l’enseignante adapte son intervention en tenant compte de ce que l’enfant est 
capable de faire seul tout en l’amenant un peu plus loin. Selon Landry, Pagé et 
Bouchard (2014), l’enseignante devient responsable de créer cette zone. Une telle 
intervention requiert une évaluation adéquate et une connaissance pointue des 
capacités et des intérêts de chaque enfant. C’est en observant l’enfant et en discutant 
avec lui que l’enseignante arrive à mieux le connaitre et à cerner ses intérêts de même 
qu’à répondre à ses besoins (Ibid.). Selon Duval et Bouchard (2013) et Marinova 
(2012), cette capacité d’observer permet à l’enseignante de planifier et d’adapter ses 
interventions en conséquence ainsi que de réfléchir sur sa pratique. Par exemple, elle 
pourra se demander si les enfants ont assez de place pour jouer? Ont-ils besoin de 
plus de temps ou de soutien pour complexifier leur jeu? Ont-ils accès à du matériel 
qui répond à leurs intérêts? L’enseignante peut également se montrer disponible pour 
participer au jeu des enfants, sans pour autant s’approprier l’initiative pour ne pas 
déranger leur jeu (Marinova, 2012). Ainsi, elle pourra connaitre les centres d’intérêts 
actuels des enfants pour leur proposer des situations d’apprentissages ayant un sens 
pour eux (Ibid.).  
 
Pour soutenir l’enfant, l’enseignante doit d’abord l’observer afin de 
déterminer ses besoins (Landry, Pagé et Bouchard, 2014). Ces chercheurs 
mentionnent que le soutien permet aux enfants ayant moins d’expérience de jeu de 
s’engager plus facilement dans un scénario. Ainsi, l’enseignante pourra transmettre 
des savoirs en lien avec un thème de jeu qu’affectionne l’enfant ou des connaissances 
favorisant la compréhension de leur monde social (Ibid.). Pour soutenir le jeu des 
enfants, Landry, Pagé et Bouchard (Ibid.) soulignent que l’enseignante peut offrir du 
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temps, enrichir les scénarios de jeu, mettre du matériel approprié à la disposition des 
enfants, ou encore faire des propositions pour enrichir et complexifier le jeu des 
enfants (par exemple, elle peut proposer aux enfants d’ajouter des éléments à leur 
construction). Pour soutenir adéquatement l’enfant, cela suppose également que 
l’enseignante sait ce que l’enfant est capable de faire et comprend comment il 
apprend et se développe (Coople et Bredekamp, 2006). Ces deux chercheurs 
valorisent les pratiques des enseignantes qui autorisent l’enfant à prendre en charge 
librement son apprentissage pour qu’il puisse se mettre en situation d’apprentissage 
par lui-même (Ibid.). Cette pratique se traduit par des encouragements, en soutenant 
l’enfant dans ce qu’il pense, ressent ou fait et en lui posant des questions pour 
découvrir son mode de réflexion et de raisonnement. Ainsi, l’enseignante ne dit pas à 
l’enfant quoi faire, mais l’autorise plutôt à prendre en charge son propre 
apprentissage (Hohmann et al., 2007). Hännikäinen et Rasku‐Puttonen (2010) 
ajoutent que lorsque l’enseignante fournit un étayage40 approprié en fonction des 
intérêts et des besoins de chaque enfant, elle favorise ses apprentissages et son 
développement. Duval et Bouchard (2013) parlent d’étayage pour désigner une 
enseignante qui agit comme guide afin que chaque enfant se développe et qu’il puisse 
résoudre un problème seul, ce qu’il ne pouvait faire auparavant. Ces auteures 
associent à ce concept la différenciation pédagogique, qui fait référence à la capacité 
de l’enseignante à être sensible aux différences développementales de chacun des 
enfants, c’est-à-dire de reconnaitre l’unicité de chaque enfant et d’adapter ses 
interventions pédagogiques au rythme d’apprentissage et de développement de 
chacun d’eux. De plus, selon Coople et Bredekamp (2006), des relations positives 
entre l’enseignante et l’enfant sont favorables à l’apprentissage. Une relation positive 
se développe lorsque l’enseignante démontre son enthousiasme, qu’elle écoute et 
tente de répondre aux besoins de l’enfant, qu’elle se montre intéressée à son monde, 
qu’elle respecte son point de vue et qu’elle fait preuve de souplesse (Ibid.). Selon la 
                                                          
40
 Rappelons que selon Vygotsky, l’étayage représente le soutien pour l’apprentissage et la résolution 
de problèmes pour que les élèves deviennent indépendants.  
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NAEYC (2009), pour favoriser les apprentissages, il importe que l’enseignante crée 
un groupe d’apprenants dont elle fait partie, en participant activement aux activités et 
aux jeux des enfants. L’interaction en petits groupes fournit un cadre propice aux 
échanges dans lequel les enfants vont construire avec les idées des autres et vont 
coopérer pour résoudre des problèmes, tel que le fait valoir Vygotsky (1997).  
 
Dans le but de modifier une situation, une attitude, un comportement ou une 
action et de réaliser de nouveaux apprentissages, Hohmann et al. (2007) mentionnent 
qu’il est bon que l’enseignante confronte l’enfant ou le groupe à certains moments, 
notamment en posant des questions et en faisant des propositions. Cette pratique 
permet à l’enfant d’enrichir ses expériences et de développer de nouvelles aptitudes et 
de nouveaux talents (Ibid.). Toutefois, Coople et Bredekamp (2006) proposent que 
l’enseignante ait un regard critique sur les situations qu’elle exploite auprès des 
enfants, en les observant, dans le but d’avoir des objectifs réalistes envers les enfants 
et de favoriser leur motivation. Ainsi, elle sera en mesure de leur proposer des tâches 
complètes et complexes qui les rendront actifs dans leurs apprentissages (Ibid.).  
 
Bien que toutes ces dimensions pédagogiques des pratiques des enseignantes 
de l’éducation préscolaire soient favorables, nous sommes conscientes qu’il s’agit 
d’un idéal et qu’elles ne sont pas simples à appliquer dans le feu de l’action. Outre 
l’intervention directe qui se construit de manière dynamique en contexte réel, nous 
examinons dans la prochaine section un autre type d’intervention qui a un impact 
déterminant dans le processus d’apprentissage actif à l’éducation préscolaire, c’est-à-
dire l’intervention indirecte.  
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3.2 L’intervention indirecte : l’art d’enrichir l’apprentissage de l’enfant 
 
Pour que l’enfant soit actif dans ses apprentissages, cela nécessite d’aller plus 
loin que l’intervention directe (Hohmann et al., 2007). Ce type d’intervention ne 
suffit pas pour enrichir le processus d’apprentissage actif. Dans le cadre de notre 
recherche, il importe de porter attention à l’aménagement de l’espace, à l’organisation 
matérielle, à l’organisation du temps, aux critères de choix d’activités et aux types 
d’activités puisqu’il s’agit de pratiques qui rendent possible l’apprentissage actif 
(Ibid.). Ce type d’intervention retient également notre attention dans la 
conceptualisation de notre projet, puisqu’il nous apporte des clés d’observation pour 
investiguer l’objet de recherche.  
 
Tel que nous l’avons vu, le besoin premier de l’enfant est de jouer et de 
manipuler pour se développer dans toutes ses dimensions. Pour cela, il lui faut un 
environnement propice. Ainsi, l’enseignante structure l’environnement pédagogique 
et met le matériel à la portée de l’enfant pour qu’il puisse progresser et se développer. 
Hohmann et al. (Ibid.) proposent des éléments concernant l’aménagement de 
l’environnement pour favoriser l’apprentissage actif, que nous avons regroupé dans le 
tableau 2 suivant. Ce dernier nous procure des clés d’observation.  
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Tableau 2 
L’aménagement de l’environnement 
 
1. L’environnement offre un espace pour jouer, circuler, se regrouper, 
entreposer, conserver les effets personnels et un espace pour mener à terme 
des projets. 
2. L’espace est divisé en plusieurs aires de travail distinctes et délimitées que 
l’on appelle les coins.  
3. Les coins sont invitants et attrayants de par le matériel qu’on y retrouve 
(couleur, texture, confort), de même que polyvalent, c’est-à-dire qu’on peut 
les adapter aux nouveaux champs d’intérêts des enfants. 
4. L’environnement est pensé et organisé en fonction des intérêts des enfants 
et de manière à répondre à leur besoin.  
5. Le matériel est abondant, polyvalent, accessible (à la portée des enfants), 
suscite des expériences variées et permet de faire des choix.  
6. L’usage du matériel n’est pas déterminé d’avance. Il permet à l’enfant 
d’inventer une utilisation, de le transformer, de le combiner, de créer des 
liens et d’approfondir des connaissances 
7. Le système de rangement est conçu pour que l’enfant puisse trouver, 
utiliser et ranger le matériel lui-même. 
8. L’aménagement de l’environnement facilite la circulation et l’observation. 
 
Un tel aménagement permet à l’enfant de structurer son espace et son temps 
puisqu’il reconnait les coins d’activités qui sont à sa disposition, ce qui s’y trouve, ce 
qu’il peut y faire et quand il peut y aller. Un coin représente une aire de jeu dans 
laquellle on retrouve beaucoup de matériel pour stimuler des expériences ludiques et 
diversifiées (Hohmann et al., 2007). Ainsi, l’environnement a un impact pour 
favoriser l’apprentissage actif puisqu’il permet à l’enfant de prévoir son matériel, 
d’organiser son temps et de choisir avec qui il veut faire une activité, de même que 
d’explorer, de construire, de jouer, de créer et de concrétiser ses projets par lui-même. 
Dans un tel aménagement, les occasions sont fréquentes pour observer les initiatives 
des enfants et de les soutenir dans leurs apprentissages puisque les enfants sont en 
action en fonction de leurs intérêts.   
 
77 
 
 
 
 
 
Bien que l’aménagement par coins offre une structure physique, l’horaire 
quotidien apporte également une dimension structurelle. L’organisation du temps est 
donc une autre intervention indirecte qu’il ne faut pas négliger pour favoriser 
l’apprentissage actif. Toutefois, le rapport au temps est un concept très abstrait chez 
l’enfant d’âge préscolaire qui lui, agit dans le moment présent selon ce qui l’intéresse. 
Le tableau 3 regroupe six éléments concernant l’horaire quotidien qui influencent 
l’engagement et l’implication de l’enfant dans son processus d’apprentissage (Ibid.). 
Nous y résumons d’autres éléments qui baliseront notre observation.  
 
Tableau 3 
L’horaire quotidien 
1. L’horaire quotidien comprend des routines qui intègrent le 
déroulement d’activités en séquences régulières et prévisibles. 
2. L’horaire quotidien prévoit un temps pour que les enfants puissent 
s’investir dans leurs activités, pour faire évoluer leurs jeux et pour 
mener à terme leurs projets.  
3. L’horaire quotidien est organisé de façon à offrir aux enfants des 
occasions pour exprimer leurs intentions, planifier leurs projets et 
pour revenir sur leurs activités. 
4. L’horaire est organisé de façon à donner la priorité aux intérêts et aux 
projets des enfants. Toutefois, à certains moments, c’est l’enseignante 
qui détermine les activités.  
5. L’horaire quotidien offre des expériences d’apprentissage variées dans 
un climat de soutien.  
6. La période d’ateliers est assez longue pour permettre aux enfants de se 
concentrer, de faire évoluer leur jeu et de s’investir dans leur projet.  
 
Un tel horaire quotidien favorise les initiatives de l’enfant puisqu’il lui fournit 
un temps pour se mettre lui-même en processus d’apprentissage et pour s’investir 
dans ce qui l’intéresse. C’est en accordant du temps à l’enfant qu’il pourra réaliser ses 
projets, manipuler le matériel, interagir avec ses pairs et résoudre des problèmes. De 
plus, la structuration d’un tel horaire permet à l’enfant de prévoir ce qui s’en vient, 
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d’évaluer les durées et de planifier, ce qui contribue à favoriser l’apprentissage actif 
(Ibid.). 
 
Revenons sur un constat que la problématique a permis de dégager au regard de la 
mission éducative de l’éducation préscolaire qui vise le développement global de 
l’enfant : les activités du préscolaire ne consistent pas en des exercices systématiques 
(Gouvernement du Québec, 2001). Il faudrait plutôt se soucier de respecter le rythme 
de développement propre à chaque enfant afin qu’il acquière des connaissances à 
travers de ses activités (Simard et al., 2013). Ce faisant, les critères pour le choix 
d’activité devraient tenir compte du développement de l’enfant et de la façon dont il 
évolue. Afin de donner un cadre structurant à l’enfant qui lui permettrait d’être actif, 
Hohmann et al. (2007) proposent que l’activité réponde aux sept critères suivants :  
1. procure une source de plaisir pour l’enfant;  
2. est issue de ses centres d’intérêts et de ses intentions;  
3. éveille la curiosité;   
4. assure une prise en charge par l’enfant tant au niveau de la planification que 
de l’organisation, de l’exécution et de l’évaluation (tout n’est pas décidé à 
l’avance); 
5. permet la manipulation, la résolution de problèmes, la collaboration et la 
réussite de tous;  
6. permet de faire des choix;  
7. permet à l’enseignante d’entrer en relation avec les enfants en leur posant des 
questions, en leur faisant des suggestions et en les amenant à réfléchir, sans 
aller au-devant de leurs souhaits.  
 
Ces critères nous donnent des clés d’observation pour investiguer notre objet de 
recherche. Par ces dimensions structurelles, l’enfant est amené à entreprendre des 
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expériences variées, à réaliser des défis à sa mesure et à développer ses connaissances 
qui lui permettront de faire de nouvelles découvertes et de réaliser de nouveaux 
apprentissages en étant actif. Dans la prochaine partie, nous verrons en quoi les 
ateliers libres sont un contexte privilégié nous permettant d’investiguer 
l’apprentissage actif.  
 
4. LES ATELIERS LIBRES : UN CONTEXTE PRIVILÉGIÉ POUR 
INVESTIGUER L’APPRENTISSAGE ACTIF  
 
Pour favoriser l’apprentissage actif, Hohmann et al. (2007), proposent la 
pratique des ateliers libres puisque tous les ingrédients essentiels sont exploités au 
maximum : le matériel, la manipulation, les choix, les interactions et le soutien de 
l’enseignante. Rappelons que le programme High/Scope développé par ces 
chercheurs a permis de constater que l’aménagement par coins d’activités, le 
fonctionnement par ateliers libres et le mode d’intervention démocratique de 
l’enseignante sont nécessaires à l’apprentissage actif.  
 
Le concept d’ateliers libres « s’applique aux périodes où l’enfant explore 
librement ses jeux, en les choisissant sur un mode exclusivement spontané et visuel » 
(Des Chênes, 2006, p.107). Hohmann et al. (2007) ajoutent que les ateliers libres se 
concrétisent dans le processus de planification-action-réflexion, qui amène l’enfant à 
être actif. Ainsi, il faut différencier les ateliers libres des jeux libres et des ateliers 
dirigés. Les jeux libres sont un moment où l’enfant peut jouer librement, sans trop 
d’intervention de la part l’enseignante, outre le fait de procurer du matériel accessible 
à l’enfant (Des Chênes, 2006). Les ateliers dirigés sont des activités organisées par 
l’enseignante et l’enfant peut avoir la possibilité de faire un choix parmi ceux qui lui 
sont proposés (Ibid.). Comparativement aux jeux libres, les ateliers libres sont un 
moment plus structuré où l’enseignante, par l’entremise de trois phases (la 
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planification, l’action et la réflexion), encadre le jeu de l’enfant, qu’il choisit 
spontanément en fonction de ses intérêts. Nous présentons ici la structure en trois 
étapes, inspirée des travaux de Hohmann et al. (2007), pour faire émerger 
l’apprentissage actif en classe. Le tableau 4 présente les trois étapes à privilégier lors 
des ateliers libres pour rendre l’apprenant actif. 
 
Tableau 4 
Les trois étapes des ateliers libres 
 
1. Planification
  
Moment où l’enfant choisit ce qu’il veut faire selon son intérêt 
et où il exprime son intention ou son but.  
Importance : Les enfants qui planifient se concentrent plus 
longtemps sur leur jeu et sur la résolution de problèmes, jouent 
avec plus d’imagination et utilisent des processus mentaux plus 
complexes.  
 
 
2. Action  
Moment où l’enfant commence un projet, manipule, explore et 
découvre, seul ou avec d’autres personnes. 
Importance : Les enfants peuvent donner suite à leurs 
intentions, collaborer avec leurs pairs, résoudre des problèmes 
et construire leurs connaissances en s’engageant dans des 
expériences selon leurs intérêts.  
 
 
 
3. Réflexion  
Moment où l’enfant prend conscience de ce qu’il a fait, où il 
établit des liens et où il réfléchit en revoyant le travail qu’il a 
accompli et les évènements qu’il a vécus.  
Importance : Le processus de réflexion aide les enfants à 
donner un sens à leurs actions et ils construisent leur 
compréhension. Plusieurs opérations intellectuelles sont 
sollicitées : se souvenir, réfléchir à leurs expériences, faire des 
liens entre leurs projets et les résultats obtenus, partager leurs 
émotions, discuter avec les autres de leurs découvertes et 
activités. Ainsi, ils construisent leur mémoire puisqu’ils doivent 
se souvenir pour revenir sur une action ou des faits passés et en 
parler. 
 
Lors de la planification, l’enfant organise ses actions en partant d’une 
intention personnelle et partage son idée avec l’enseignante. La planification permet à 
l’enfant de devenir conscient de sa capacité à concevoir, à effectuer et à maitriser ses 
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actions (Ibid.). Cette pratique, visant à encourager l’enfant à planifier, s’appuie sur les 
travaux de Piaget et Dewey. Dans ce premier temps, l’enseignante encourage l’enfant 
à lier ses champs d’intérêts à des actions significatives. La planification peut se faire 
en posant un problème ou en se fixant un but. Au début, la planification est moins 
élaborée puisque l’enfant a besoin d’apprivoiser et d’explorer le matériel disponible. 
Peu à peu, il arrivera avec une idée en tête et décrira plus précisément son intention 
en ajoutant des détails. En planifiant, l’enfant invente de nouvelles actions et devient 
de plus en plus apte à élaborer son jeu en tenant compte de ses actions antérieures et 
des résultats obtenus (Hohmann et al., 2007). Dans le deuxième temps, il s’agit de 
transformer les idées en action. L’enfant entreprend alors son jeu jusqu’à ce qu’il ait 
terminé, tout en ayant la possibilité de changer son plan initial (les actions des enfants 
sont souvent modifiées par l’apparition de nouvelles idées (Ibid.). La période d’action 
encourage le désir et le besoin inné des enfants de jouer, d’explorer, d’inventer, 
d’imiter et de construire. L’enfant joue selon une intention qu’il s’est donnée lors de 
la planification. Lors de la réflexion, l’enfant discute de ce qu’il a fait durant la 
période d’action et présente sa réalisation. Cela lui permet un moment pour 
comprendre, faire des liens et prendre conscience de ses apprentissages. 
 
Missant (2009), inspiré des propos de Montessori, signale que faire 
fonctionner la classe en atelier permet de respecter les divers rythmes 
d’apprentissage. Ainsi, l’enfant apprend à penser, à s’interroger et à se structurer en 
manipulant du matériel, et ce, à son propre rythme et selon ses intérêts, pour réaliser 
des apprentissages tout en étant acteur et actif. Les ateliers libres semblent donc une 
pratique à privilégier pour favoriser l’apprentissage actif puisqu’ils représentent un 
moment où l’enfant peut jouer tout en ayant la chance de prendre des initiatives en 
planifiant ce qu’il veut faire, en se mettant en action et en ayant la possibilité de 
réfléchir sur ses apprentissages. De plus, ce moment est conçu pour permettre aux 
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enfants d’exploiter leurs champs d’intérêts, leurs initiatives ainsi que leurs habiletés à 
résoudre des problèmes. 
 
5. LA QUESTION DE RECHERCHE  
 
Dans cette dernière partie, nous résumerons les idées mises de l’avant dans le 
cadre de référence qui présente l’ensemble des assises, des principes et des conditions 
pour favoriser l’apprentissage actif chez l’enfant. Tout d’abord, Dewey (1947), Piaget 
(1980) et Vygotsky (1997) mentionnent que lorsque nous reconnaissons que le 
pouvoir d’apprendre appartient à l’enfant, nous favorisons l’apprentissage actif. De 
plus, lorsque l’enseignante reconnait que l’apprentissage nait d’un élan intérieur chez 
l’enfant, elle est en mesure de comprendre que son rôle consiste à le soutenir et à le 
guider dans un environnement favorable pour qu’il puisse vivre des expériences axées 
sur l’apprentissage actif. Les interventions directes (stimuler, soutenir et confronter) 
et indirectes (l’aménagement de l’environnement, l’horaire quotidien et les activités) 
fondent les dimensions structurelles et pédagogiques de l’apprentissage actif. Nous 
également avons vu que les ateliers libres sont un contexte propice pour observer 
l’apprentissage actif puisqu’ils permettent à l’enfant de manipuler, de prendre des 
initiatives et d’être pleinement actif tout en actualisant ses potentialités.  
 
La problématique a fait état d’un consensus sur le jeu et que l’approche 
développementale en incarne la mise en œuvre. Dans le présent chapitre, des 
conditions et des principes ont été identifiés afin de favoriser l’apprentissage actif. 
Maintenant, comment investiguer notre objet de recherche? Un angle semble avoir 
été peu exploré jusqu’à maintenant, celui du point de vue des enseignantes. De plus, 
selon Landry, Pagé et Bouchard (2014), peu de recherche sont actuellement 
disponibles pour éclairer les enseignantes dans la mise en place de contextes éducatifs 
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de qualité. Pourquoi ne pas aller voir de l’intérieur comment une enseignante 
d’expérience actualise ses pratiques pour favoriser l’apprentissage actif. Ainsi, nous 
formulons la question de recherche suivante :  
 
Comment, dans son agir quotidien, une enseignante met en place et adapte ses 
pratiques pour favoriser l’apprentissage actif chez les enfants?  
 
Dans le prochain chapitre, le lecteur découvrira le milieu spécifique dans 
lequel la recherche a eu lieu. L’enseignante avec qui nous avons collaborée enseigne 
pour une première fois dans une classe double niveau : une maternelle jumelée à une 
première année.  
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 CHAPITRE 3 : MÉTHODOLOGIE 
 
Dans le premier chapitre, nous avons présenté la problématique qui met en 
lumière l’ambigüité du programme et de la mission éducative qui guident les 
pratiques de l’éducation préscolaire. Nous avons mis l’accent sur la tendance vers une 
scolarisation précoce comme étant un débat très actuel sur le plan social et comme 
étant, du point de vue scientifique, un aspect primordial à se préoccuper puisqu’elle a 
un impact direct sur le développement de l’enfant et sur ses apprentissages. Les 
recherches consultées font valoir l’approche développementale qui reconnait le 
besoin de l’enfant de zéro à huit ans d’être actif pour apprendre. Partant du problème 
posé, le deuxième chapitre a permis de dégager un angle de recherche pertinent, le 
point de vue d’une enseignante qui adapte ses pratiques afin de favoriser 
l’apprentissage actif chez l’enfant. Le cadre de référence aura également permis de 
cerner un accès pour observer l’apprentissage actif chez l’enfant en dirigeant notre 
regard sur les ateliers libres.  
 
Ce troisième chapitre est consacré à l’élaboration de la méthodologie. La 
première partie sert à présenter un terrain afin de faire valoir la pertinence de mettre 
en place une recherche collaborative pour mener notre investigation. Nous y 
présenterons le partenariat qui s’est établi à partir d’une demande d’un milieu scolaire 
et l’occasion qui nous a été offerte d’y mener notre recherche, dans une approche de 
coconstruction
41. La seconde partie aborde l’ethnométhodologie et l’interactionnisme 
symbolique qui nous permettent de fonder nos choix méthodologiques, en cohérence 
avec l’objet de recherche. La troisième partie décrit les moyens à mettre en place pour 
coconstruire des pratiques favorisant l’apprentissage actif. Prenant appui sur 
l’ethnométhodologie et sur l’interactionnisme symbolique, on y explique comment 
                                                          
41
 Tel que le mentionne Desgagné (1997), la recherche collaborative suppose une démarche de 
coconstruction entre les partenaires.  
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l’observation et l’entretien serviront pour la collecte des données. La dernière partie 
décrit la démarche d’analyse privilégiée qui permettra de mieux comprendre la 
présentation des données dans le chapitre suivant.  
 
1. LE POINT D’ANCRAGE : UNE DEMANDE DU MILIEU  
 
La demande est d’abord venue d’un milieu qui a manifesté le souhait de 
collaborer avec le milieu universitaire pour documenter un projet : une classe double 
niveau, soit le jumelage d’une maternelle et d’une première année. D’emblée, il faut 
spécifier que cette classe à double niveau est située en milieu rural, dans une école où 
l’on retrouve seulement 42 élèves regroupés dans trois classes; une classe jumelée 
d’une maternelle avec une première année, une autre classe jumelée d’une deuxième 
et d’une troisième année et une dernière classe regroupant une quatrième, une 
cinquième et une sixième année. Ainsi, les huit enfants de maternelle et les cinq 
enfants de première année sont réunis dans une même classe, ce qui permet un 
nombre suffisant d’élèves dans l’école pour la garder ouverte dans ce milieu rural42. 
Le milieu rural soulève plusieurs problèmes et particularités, mais là n’est pas notre 
défi. Toutefois, nous serons sensibles à ce contexte puisqu’il vient teinter nos 
données. Revenons donc à la situation d’une enseignante qui enseigne dans une classe 
à double niveau et qui devra ajuster ses pratiques en conséquence.  
 
 
 
                                                          
42
 Précisons que si les huit enfants de maternelle ne pouvaient pas être réunis avec les élèves de 
première année, ils auraient dû aller dans une autre école. Ainsi, l’école risquait la fermeture à cause 
du nombre insuffisant d’élèves, ce qui n’était pas souhaité par la communauté. Un projet a donc été 
mis en branle par la direction de l’école afin de faire valoir sa faisabilité et sa pertinence pour que la 
classe de maternelle-première année puisse être présente dans l’école pour les années à venir.  
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1.1 Le projet de jumelage : une collaboration possible 
 
Chantal est l’enseignante qui collaborera à cette recherche et qui enseigne 
pour la première fois dans une classe de maternelle jumelée à une première année
43
. 
Précisons qu’un tel jumelage de ces niveaux représente un défi peu commun dans le 
milieu scolaire, puisqu’il s’agit de deux champs différents, avec chacun leur 
orientation pédagogique et leur programme; le préscolaire étant associé au 
développement global de l’enfant et la première année privilégiant l’assimilation de 
connaissances et le développement de compétences scolaires (lecture, écriture). Cela 
ajoute à la problématique de cette recherche et justifie de s’intéresser aux pratiques 
mises en place dans une telle classe. L’enseignante ressentait une inquiétude venant 
de la part des parents; ils étaient réticents à l’idée que les enfants de première année 
jouent trop et n’apprennent pas assez et que les enfants de maternelle, à l’inverse, ne 
jouent pas assez et que les apprentissages scolaires soient trop précoces. Les réactions 
ne provenaient pas seulement de la part des parents, mais également des enseignantes 
et des intervenants scolaires des autres milieux qui partageaient les mêmes opinions.  
 
Dans la classe, il y a 13 enfants. Parmi eux, sept sont des garçons et six sont 
des filles. On retrouve cinq enfants de première année (un garçon et quatre filles) et 
huit enfants de maternelle (six garçons et deux filles). Chantal a une classe régulière, 
avec des enfants qui ont des besoins de toutes sortes (par exemple le besoin de 
bouger, des problèmes de concentration et d’attention).  
 
En ce qui concerne l’aménagement physique, la classe de Chantal ressemble à 
une maternelle, organisée par différents coins : science, jeux symboliques, 
construction, jeux de table, dessin, peinture et lecture. Dans sa routine de classe, 
Chantal laisse beaucoup de temps aux enfants pour jouer, bouger, faire des projets et 
                                                          
43
 Chantal a enseigné une quinzaine d’années en première année avant d’enseigner deux ans au 
préscolaire. Nous la décrirons plus précisément dans le chapitre 4.  
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explorer librement puisque ses expériences lui ont montré qu’ils en ont besoin. Nous 
constatons que tous les critères concernant l’aménagement de l’environnement 
présentés dans le tableau 2 sont présents dans cette classe. Toutefois, nous avons 
remarqué que le coin maison offrait peu de matériel. Pour ce faire, nous avons aidé 
l’enseignante à commander du nouveau matériel (exemple : déguisements). De plus, 
en accord avec l’enseignante, nous avons changé le coin construction de place 
puisqu’il n’offrait pas assez d’espace pour faire de grosses constructions. Ces petits 
changements ont contribué à rendre l’environnement plus stimulant. Le matin, 
Chantal prend du temps avec les enfants de première année pour réaliser les objectifs 
d’apprentissage prévus au programme (enseignement plus systématique). Pendant ce 
temps, les enfants de maternelle sont à des jeux de tables (elle n’oblige pas les enfants 
de maternelle à écouter, mais ceux qui le veulent, peuvent). Lorsque les élèves de 
première année ont terminé leur travail, ils peuvent aller rejoindre ceux de la 
maternelle aux jeux. Tous les après-midis sont consacrés aux ateliers. Elle mentionne 
que dans sa classe, il y a un temps pour travailler, un temps pour créer, se mettre en 
projet, inventer et jouer en fonction des intérêts des enfants
44
. Nous observons dans la 
classe de cette enseignante la présence de tous les critères concernant l’horaire 
quotidien favorisant l’apprentissage actif présentés dans le tableau 3.  
 
À la suite d’une rencontre avec l’enseignante et l’équipe de recherche, nous 
avons pu faire quelques constats nous permettant de voir cette classe comme un 
terreau fertile pour investiguer l’objet de notre recherche, notamment la présence des 
critères concernant l’aménagement et l’horaire quotidien de cette classe. De plus, 
dans l’établissement du partenariat école-université, il est paru évident que plusieurs 
conditions d’accès à notre objet de recherche étaient réunies : la volonté de 
l’enseignante de répondre aux besoins de tous ses élèves (elle mentionnait, entre 
autres, que son expérience de deux ans en maternelle lui a fait réaliser les attentes 
                                                          
44
 La pratique de l’enseignante sera davantage décrite dans le chapitre 4.  
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énormes qui exercent une pression sur les enfants en première année, une 
préoccupation qui rejoint tout à fait la problématique de notre étude), l’approche 
développementale (elle évoque qu’elle accorde beaucoup de temps au jeu et désire 
être en lien avec les intérêts des enfants de sa classe pour les motiver à apprendre). De 
plus, la présence des ateliers, une approche qui fait écho au cadre de référence, 
occupe beaucoup de temps dans la classe de cette enseignante (elle permet aux 
enfants de faire des choix et de prendre des initiatives). Enfin, il y avait une grande 
volonté de la part de Chantal à travailler en collaboration pour innover dans ses 
pratiques. De plus, elle possède une expertise tant au niveau préscolaire qu’en 
première année. De ce fait, elle est consciente des deux missions éducatives 
divergentes, mais elle croit fermement qu’il est possible de « réconcilier » ces deux 
niveaux en exportant la pédagogie de l’éducation préscolaire vers la première année. 
Ainsi, il était tout à fait pertinent d’accepter la demande du milieu pour investiguer 
l’objet de recherche.  
 
En plus de rejoindre nos intérêts de recherche, ce milieu représente un espace 
d’investigation pertinent pour mettre sur pied une recherche collaborative dans le but 
de coconstruire des connaissances et des savoirs liés à des pratiques enseignantes 
pour rendre l’apprenant actif. Nous aborderons, d’abord, les conditions nécessaires à 
mettre en place pour développer une telle recherche collaborative.  
 
2. LE POINT D’ARRIMAGE : UNE DOUBLE PERTINENCE  
 
  Dans le cadre de cette collaboration entre un milieu scolaire et un milieu 
universitaire, il nous a semblé tout à fait pertinent de mener une recherche 
collaborative avec cette enseignante afin d’investiguer notre objet de recherche, tout 
en tentant de répondre à ses besoins. Cet aspect est important puisque, comme 
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Desgagné (1997) le mentionne, la recherche collaborative vise à arrimer les besoins 
des praticiens et ceux des chercheurs. Nous utilisons le terme arrimage dans le sens 
où l’objet de recherche est coconstruit (Ibid.), ce qui veut dire que la chercheuse 
tiendra compte du point de vue de la praticienne et qu’elles seront en interaction tout 
au long de la démarche.  
 
Selon Desgagné (1997), la recherche collaborative serait née « d’un besoin de 
rapprocher les chercheurs universitaires et les praticiens en vue d’une coconstruction 
de sens, sans pour autant faire de ces praticiens des chercheurs » (p. 387-388). Le but 
de notre investigation étant de comprendre comment une enseignante met en place et 
modifie ses pratiques pour favoriser l’apprentissage actif, nous situons notre 
recherche dans une perspective collaborative par le lien que nous tentons d’établir 
entre les besoins de la recherche et ceux de la pratique. Ainsi, en nous inspirant des 
propos de Desgagné (1997), nous concevons la collaboration en termes de 
coconstruction de connaissances, en tenant compte des conceptions de la chercheuse 
et du savoir contextualisé de l’enseignante. Le rôle de la chercheuse est de baliser et 
d’orienter la démarche à partir d’un cadre d’exploration qu’elle propose tandis que 
l’enseignante s’engage dans ce processus avec sa façon de voir le contexte ciblé pour 
la coconstruction de connaissances (Ibid.).  
 
L’idée de coconstruction pour développer et faire émerger des pratiques qui 
soient adaptées au contexte renvoie à une interaction entre différents points de vue 
chez la chercheuse et l’enseignante. Ce faisant, la chercheuse n’est pas neutre, mais 
porteuse d’une orientation théorique qu’elle privilégie, ce qui la place dans une 
posture où elle peut faire des propositions dans un processus de restructuration à 
partir du point de vue de l’enseignante. Ainsi, nous considérons l’apport de 
l’enseignante nécessaire pour l’élaboration de pratiques favorisant l’apprentissage 
actif puisqu’elle possède un savoir d’expérience contextualisé. L’investigation de 
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l’objet de recherche passe par l’agir de l’enseignante puisque c’est elle qui met en 
place les conditions nécessaires à l’apprentissage actif. Desgagné (1997) souligne que 
l’avantage d’une recherche collaborative est que : « la production de connaissances 
améliore la pratique et la pratique éclaire la production de connaissances » (p. 377). Il 
établit trois étapes pour préciser l’implication de la chercheuse et de 
l’enseignante dans ce type de recherche, soit la co-situation, la co-opération et la co-
production.  
 
2.1. La co-situation : une négociation amorcée  
 
À cette étape, la chercheuse et l’enseignante doivent négocier l’orientation du 
projet pour lequel elles vont collaborer (Ibid.). Desgagné (1998) parle de la double 
pertinence pour désigner le fait que l’objet d’une démarche collaborative doive 
répondre à des préoccupations du milieu de pratique et du milieu de recherche. Cette 
étape implique que la chercheuse et l’enseignante définissent ensemble un objet 
commun qui contribue au développement professionnel et au développement de 
connaissances. Dans notre recherche, l’étape de la co-situation a débuté par une 
rencontre avec l’enseignante afin de déterminer l’objet commun. Les préoccupations 
(éviter une scolarisation précoce au préscolaire) et les besoins de l’enseignante (nous 
verrons qu’elle souhaite motiver les enfants à apprendre) rejoignent l’objet de cette 
recherche, soit les pratiques favorisant l’apprentissage actif. Il y a donc un intérêt 
commun qui permet à la chercheuse et à l’enseignante de collaborer.  
 
2.2. La co-opération : une exploration en alternance 
  
Il s’agit de l’étape où la chercheuse et l’enseignante interagissent pour  
coconstruire en fonction de leurs intérêts et selon leurs compétences respectives. 
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C’est la phase de développement de stratégies et de leurs mises à l’essai. Cette étape 
s’inscrit dans une alternance régulière entre des moments d’observation et 
d’expérimentation suivis d’un entretien. Ce dernier prévoit un retour pour éclairer les 
mises en œuvre des différentes pratiques discutées. Dans notre démarche, la phase de 
co-opération s’amorce par les observations qui se déroulent en milieu de pratique. 
Nous reviendrons sur le déroulement. À partir des observations et des orientations 
théoriques de la chercheuse ainsi que des savoirs de l’enseignante, des pratiques sont 
élaborées conjointement. Un va-et-vient entre les pratiques à expérimenter et les 
observations va permettre de réfléchir sur celles favorisant l’apprentissage actif.  
 
2.3. La co-production : une meilleure connaissance des pratiques favorisant 
l’apprentissage actif  
 
Cette troisième étape représente l’aboutissement de la collaboration qui 
apporte un volet pour la formation de l’enseignante et un volet pour le développement 
de connaissances pour la recherche (Desgagné, 1997). Dans cette recherche, 
l’enseignante expérimente des pratiques favorisant l’apprentissage actif pour motiver 
les enfants à apprendre, ce qui contribue également à son développement 
professionnel. Pour sa part, la chercheuse explore de manière empirique son objet de 
recherche en milieu scolaire tout en produisant de nouvelles connaissances. Cette 
recherche collaborative permet donc de répondre aux besoins de l’enseignante et à 
ceux de la chercheuse.  
 
L’approche collaborative préconisée dans le cadre de la présente étude 
nécessite que nous abordions, dans la prochaine partie, les appuis épistémologiques 
qui en assurent la cohérence.  
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3. AU FONDEMENT DES CHOIX MÉTHODOLOGIQUES : 
L’ETHNOMÉTHODOLOGIE ET L’INTERACTIONNISME SYMBOLIQUE  
 
 En recherche collaborative, la coconstruction des connaissances liées à une 
pratique ne se fait pas sans considérer le contexte réel où cette pratique est actualisée 
(Desgagné, 1997). Pour mieux comprendre la réalité de l’enseignante, la chercheuse 
doit s’intégrer à son milieu en y exerçant la fonction d’observatrice (Ibid.). Il importe 
donc que la chercheuse aille observer le milieu et le contexte dans lesquels 
l’enseignante éduque les enfants de sa classe afin de la voir à l’œuvre et de mieux 
comprendre les pratiques qu’elle met en place. L’ethnométhodologie offre quelques 
concepts clés pour observer le contexte dans lequel les pratiques favorisant 
l’apprentissage actif s’exercent.  
 
3.1 L’ethnométhodologie : la prédominance du contexte de classe 
 
L’ethnométhodologie représente l’étude des connaissances et des activités 
pratiques des individus dans leurs interactions et leur rapport à la société. Son objet 
est le processus d’élaboration des raisonnements et des règles mis en place lors de 
situations d’interactions, en s’appuyant sur les interprétations des acteurs (Le Breton, 
2004). La perspective de l’ethnométhodologie nous permet de considérer que 
l’enseignante dispose des mêmes compétences réflexives et interprétatives que les 
sociologues puisqu’elle a la capacité de construire un monde au quotidien à travers 
son interprétation des choses (Ibid.). L’enseignante est celle qui possède la 
compétence sociale de la collectivité dans laquelle elle vit : lors de l’entretien, ses 
descriptions et ses explications sont donc reconnues comme valides et appropriées 
(Coulon, 1987). Il importe alors d’adopter le point de vue de cette dernière. Cela ne 
consiste pas simplement à écouter ce qu’elle dit ni à lui demander d’expliquer ce 
qu’elle fait. Il faut situer les descriptions dans leur contexte lors de l’observation et 
considérer les comptes rendus de l’enseignante comme des instructions de recherche 
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(Ibid.). Ainsi, il importe que la chercheuse observe ce que dit et fait dans son contexte 
de classe. Coulon (Ibid.) soutient que la chercheuse doit trouver les moyens d’être là 
où elle a besoin d’être, de voir et d’entendre ce qu’elle peut de près et de poser des 
questions pour parvenir à extraire la signification des éléments observés. Il apparait 
donc nécessaire, pour la chercheuse, de se placer dans le contexte de l’enseignante 
afin qu’elle perçoive le point de vue de cette dernière pour mieux comprendre ses 
actions. 
 
L’ethnométhodologie vise à décrire les compétences des praticiens, ce que 
Coulon (1993) appelle les accomplissements pratiques. Cette approche est utilisée 
pour donner un sens aux actions des praticiens et elle porte une attention particulière 
à la façon dont ceux-ci prennent des décisions. Ainsi, l’observation et l’analyse des 
processus mis en œuvre dans l’action permettent de mettre à jour les procédures par 
lesquelles les acteurs interprètent la réalité sociale (Coulon, 1993). 
L’ethnométhodologue décrit ce que les praticiens font dans le but de découvrir le sens 
qu’ils donnent à leurs actes. Quelques principes empruntés à l’ethnométhodologie, 
tels que l’indexicalité, la réflexivité et l’accountability, nous serons utiles pour nous 
donner des balises méthodologiques afin de pouvoir investiguer notre objet de 
cherche.  
 
3.1.1. L’indexicalité : comprendre de l’intérieur les pratiques 
 
L’indexicalité exprime l'idée selon laquelle le sens de toute chose est attaché à 
son contexte. La signification de l’action, des paroles ou des gestes se produit 
toujours au cœur de l’interaction (Le Breton, 2004). Ce faisant, l’analyse de l’action 
détachée de son contexte n’a aucun sens (Ibid.); les gestes et les mots ne prennent 
sens que dans le contexte, car leurs significations proviennent de facteurs contextuels 
(le locuteur, son intention, la relation, les conversations passées). Pour le dire 
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simplement, pour investiguer les principes favorisant l’apprentissage actif, il nous 
faut être au cœur de l’action, dans la classe de Chantal. Ainsi, les échanges sont 
amorcés à partir de situations concrètes vécues en classe.  
 
3.1.2. La réflexivité : quand dire c’est faire 
 
La réflexivité n’est pas un synonyme de réflexion. Le terme fait référence au 
fait que le langage est une pratique qui décrit et qui constitue la réalité, d’où la phrase 
« quand dire c’est faire » (Le Breton, 2004). Ainsi, en discutant avec Chantal, on se 
donne une compréhension commune de ce qui se passe dans l’action. Selon la 
perspective ethnométhodologique, nous ne prêtons pas attention au fait qu’au cours 
d’interactions, nous construisons en même temps le sens, l’ordre, la rationalité de ce 
que nous sommes en train de faire. Décrire une situation, c’est donc la constituer. La 
réflexivité est la manière dont chacun interprète les situations observées pour 
coconstruire du sens. Ainsi, une même situation donne lieu à une compréhension 
toujours différente puisque chacun l'opère à partir de son propre vécu. Ce principe 
s’avère alors important puisque lorsque nous discutons avec Chantal de ses pratiques, 
cela apporte un sens à l’action et aide à la comprendre.  
 
3.1.3. « L’accountability » : rendre l’action intelligible pour soi et pour l’autre 
 
L’ethnométhodologie considère que les situations de la vie quotidienne sont 
descriptibles. Selon Le Breton (2004), toute action effectuée par une personne est 
descriptible et analysable par elle-même et elle peut la rendre intelligible lorsqu’elle 
en rend compte. Les pratiques de la praticienne peuvent donc être comprises 
lorsqu’elle en parle. L’accountability est le compte rendu que fait Chantal fait de son 
action, ses commentaires, ses justifications, ses réflexions. Chantal rend visible ses 
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pratiques et les raisons de celles-ci en les décrivant. Ce principe est important puisque 
dans le cadre de l'ethnométhodologie, l’agir doit être observable, c'est-à-dire qu'il doit 
avoir une réalité concrète, palpable et rapportable pour que Chantal en prenne 
conscience.  
 
La perspective ethnométhodologique reflète le besoin de s’imprégner du 
contexte pour comprendre ce qui se passe puisque pour comprendre, il faut avoir vu. 
Ce faisant, observer en contexte permet de mieux interpréter les pratiques de Chantal. 
Tel que le mentionne Coulon (1993), l’intérêt de cette démarche est de « ne pas traiter 
séparément la structure des activités structurantes » (p. 152). Ainsi, l’observation 
devient un préalable à l’interprétation du savoir construit dans la pratique. 
L’ethnométhodologie met en lumière l’importance d’aller le plus près possible de 
l’action et d’être en contexte pour comprendre ce qui se passe puisque l’enseignante 
lui accorde une signification dans son agir. L’étude des conduites et des interactions 
sociales dans ses dimensions interprétatives est au cœur de l’interactionnisme 
symbolique. Le prochain point ébauche les emprunts à ce courant de recherche pour 
élaborer nos choix méthodologiques.  
 
3.2 L’interactionnisme symbolique : la prédominance du point de vue de 
l’enseignante 
 
L’interactionnisme étudie le monde social visible, tel qu’il est agi et compris 
par les acteurs concernés. L’interaction est définie comme un ordre négocié et 
temporaire qui doit être reconstruit en permanence pour interpréter le monde (Coulon, 
1987). Dans l’interactionnisme symbolique, l’authentique connaissance est livrée 
dans l’expérience immédiate, dans les interactions de tous les jours, à travers le sens 
que les praticiens donnent aux objets, aux évènements et aux symboles qui sont 
autour d’eux. Il importe alors que le chercheur prenne en compte le point de vue des 
acteurs puisqu’ils agissent en fonction de ce qu’ils voient et c’est à travers le sens 
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qu’ils assignent aux situations qu’ils façonnent leur monde (Ibid.). Les objets sociaux 
construits et leur signification découlent du sens que les acteurs leur donnent au cours 
de leurs interactions. Cela justifie l’importance de la présence de la chercheuse sur le 
terrain afin qu’elle soit témoin de ce qu’elle veut étudier. L’interactionnisme 
symbolique insiste sur le rôle actif de chaque individu dans la réalité, car c’est lui qui 
la construit dans le cadre de ses interactions (Coulon, 1993).  
 
Le Breton (2004) considère l’enseignante construit son univers à travers une 
activité de donation de sens. Dotée d’une capacité réflexive, elle est libre de ses 
décisions dans un contexte qui l’influence. Ainsi, l’interactionnisme prend en 
considération que l’enseignante n’est pas aveugle envers ce qu’elle fait et qu’elle a 
des raisons d’agir (Ibid.). Pour les interactionnistes, les règles sont mises en œuvre 
par les praticiens à travers leur définition de la situation. C’est l’usage que les 
individus font des règles qui permet de comprendre leurs comportements, ce qui 
implique le contact et la relation immédiate avec les praticiens. Ce faisant, la 
première tâche de la chercheuse est d’interagir avec eux pour mieux comprendre leur 
point de vue.  
 
L’interactionnisme symbolique met en évidence l’importance de l’interaction 
entre l’enseignante et la chercheuse pour comprendre la réalité de l’enseignante et le 
sens qu’elle y donne afin de coconstruire, à partir d’échanges, des pratiques à mettre 
en place pour favoriser l’apprentissage actif. Voyons concrètement comment cela se 
déroulera.  
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4. LA COLLECTE DES DONNÉES : L’OBSERVATION EN CONTEXTE ET 
L’ENTRETIEN EN SITUATION RÉFLEXIVE   
 
 Dans cette section, nous verrons plus concrètement, dans un premier temps, 
comment l’observation devient un préalable pour favoriser la réflexion et dans un 
deuxième temps, comment faire émerger le sens des interactions dans les entretiens. 
Précisons d’entrée de jeu que notre posture en est une « de facilitation » plutôt que 
d’expertise. Cela implique que la chercheuse, au même titre que l’enseignante, 
construit du sens à partir du contexte d’action, des situations observées et des 
échanges.  
 
4.1 L’observation en contexte : un préalable à la discussion  
  
 L’ethnométhodologie met en lumière l’importance d’aller le plus près possible 
de l’action et d’être en contexte pour investiguer le sens des accomplissements 
pratiques de l’enseignante, tel que le nomme Coulon (1993). Pour mieux comprendre 
la réalité et les pratiques mises en place par l’enseignante, la chercheuse s’intègrera 
au milieu en y exerçant la fonction d’observatrice dans la classe. Cela nous permet de 
prendre appui sur des faits concrets desquels découleront des questions pour amorcer 
une discussion avec l’enseignante, dans un deuxième temps.  
 
L’observation pendant la période des ateliers libres, d’une durée 
approximative de deux heures, s’avère propice à l’entretien pour éviter d’imposer 
notre interprétation. Observer les enfants dans ce cadre, plus particulièrement en 
contexte d’ateliers libres, nous piste sur des pratiques que l’enseignante privilégie et 
c’est à partir de ces observations que nous pourrons interpeller le sens qu’elle donne à 
ses stratégies pédagogiques et coconstruire celles qui pourraient optimiser 
l’apprentissage actif. Ce qu’il faut comprendre ici, c’est que nous n’observerons pas 
tout. Le cadre de référence guide nos observations. Par exemple, notre regard sera 
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porté sur l’aménagement de la classe, l’organisation des ateliers et du matériel, les 
moments où les enfants peuvent faire des choix et prendre des initiatives. Ainsi, nous 
n’utiliserons pas de grille d’observation puisque ce cadre de référence sert de balises.  
 
 Nous avons prévu observer dans la classe de l’enseignante, du mois de janvier 
au mois d’avril 2013-2014, toutes les deux semaines, dans le but de ne pas alourdir sa 
tâche. La semaine où il n’y aura pas de rencontre, la chercheuse transcrira les 
entretiens, réfléchira sur certaines observations pour alimenter le prochain entretien 
ou orienter la prochaine période d’observation et pourra garder contact avec 
l’enseignante via une page Facebook confidentielle45. Lors des périodes 
d’observation, nous avons prévu utiliser un outil qui servira à la collecte des 
données : le journal de bord. Ce journal, rédigé par la chercheuse, permettra de 
consigner toutes les réflexions personnelles par rapport au déroulement de 
l’expérimentation : les difficultés rencontrées, les questionnements, les rétroactions, 
les observations, les pistes d’analyse; tous des éléments servant de base pour élaborer 
des questions susceptibles d’alimenter la discussion lors de l’entretien. Ce journal 
permettra une distanciation par rapport à l’objet de recherche et soutiendra l’analyse 
des données.  
 
L’observation, telle qu’on la conçoit en ethnométhodologie, représente une clé 
pour accéder à la reconstruction des pratiques (favorisant l’apprentissage actif) de 
l’enseignante puisqu’elle y accorde un sens dans son agir. Mais comment mettre à 
jour cette reconstruction, sinon par la signification que l’enseignante accorde à son 
agir?  
 
                                                          
45
 Cette page permettra à l’enseignante de livrer des observations ou des constats pendant l’absence de 
la chercheuse sur le terrain. Ce lien permettra à la chercheuse d’être informée sur ce qui s’est passé 
pendant la semaine où elle n’y est pas allée. Nous y reviendrons dans la section 4.2.  
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4.2 L’entretien : un accès privilégié au point de vue l’enseignante 
 
Dans l’action, l’enseignante n’a pas à expliquer ni à justifier ses pratiques tant 
que ne surviendra pas un problème particulier. Elle dirige ses actions, exerce des 
choix, agit et réagit aux évènements selon le contexte (Larouche, 2004). Il importe 
alors de prendre un temps pour réfléchir et discuter de certaines actions, décisions ou 
interventions entreprises afin de cerner celles qui sont favorables à l’apprentissage 
actif. Ainsi, nous partons de la prémisse que l’enseignante est la mieux placée pour 
rendre compte de ses pratiques. L’interactionnisme symbolique fait valoir la nécessité 
de partir des réflexions et du point de vue de l’enseignante pour échanger et mieux 
comprendre le savoir développé à l’intérieur de sa pratique. L’entretien va permettre 
un moment de réflexion et de discussion, à partir de questions inspirées des 
observations (tirées de situations concrètes et vécues en classe) pour faire émerger 
des échanges susceptibles d’alimenter notre investigation.  
 
Le défi méthodologique qui se pose à nous est de placer l’enseignante dans 
une situation réflexive et indexicale où elle peut discuter de son agir et remettre en 
question ses pratiques. La chercheuse peut alors inviter l’enseignante à réfléchir sur 
une pratique dans le but de mieux l’expliciter, de la faire évoluer ou encore dans le 
but de favoriser l’appropriation d’une nouvelle pratique pour en dégager la viabilité 
en contexte réel (Desgagné, 1997). Le rôle de la chercheuse vise donc à porter un 
regard réflexif sur cet agir en contexte afin de faire expliciter les intentions et les 
motifs de l’action. Cet échange, qui suivra les observations, permet l’explication de 
certaines pratiques puisque l’enseignante pourra expliquer certains choix d’action 
posés par des raisons, des intentions, des justifications ou des motifs pour se donner 
une compréhension. La chercheuse peut remettre en question la pratique de 
l’enseignante afin de provoquer des prises de conscience. Le sens est donc analysé 
dans un retour sur l’action observée, et des pratiques favorisant l’apprentissage actif 
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sont coconstruites par la suite. En réfléchissant à une situation donnée, l’enseignante 
dégage des significations qui peuvent être réinvesties par la suite dans sa pratique 
(Larouche, 2004).  
 
Lors de l’entretien, nous chercherons avec l’enseignante à comprendre ce qui 
guide ses pratiques, à l’intérieur du contexte où elles s’exercent. Prenant en 
considération que l’intervention indirecte, inspirée du cadre de référence, est un 
élément clé pour rendre l’enfant actif, nos questions tourneront davantage autour des 
pratiques concernant l’aménagement de l’espace, le matériel fourni aux enfants et 
l’organisation des phases des ateliers libres. Les observations peuvent également être 
orientées vers des éléments ou des situations qui nous ont étonnée ou marquée. La 
discussion tournera autour de questions que l’enseignante ou la chercheuse se posent 
afin de mettre à jour certaines pratiques, sans jamais juger, simplement dans un 
espoir, qui vient aussi de la part de l’enseignante, d’améliorer et d’innover sa pratique 
pour favoriser l’apprentissage actif chez les enfants de sa classe. Par la suite, 
l’enseignante et la chercheuse conviendront ensemble des ajustements possibles afin 
de rendre l’enfant davantage actif dans ses apprentissages (par exemple, tel que l’on 
retrouve dans le cadre de référence, les interactions, la résolution de problèmes, la 
prise d’initiatives, l’aménagement des lieux et le type d’activité proposé). 
L’enseignante pourra expérimenter les ajustements discutés et coconstruits et nous 
observerons les effets que ces changements produisent. Par la nouvelle 
compréhension émergente de la discussion, nous pourrons tenter d’identifier des 
façons optimisant l’apprentissage actif. Toutefois, ce processus a des limites, tel que 
d’éviter tout jugement pouvant nuire à l’émergence de sens et à l’identité 
professionnelle. C’est pourquoi la chercheuse amènera l’enseignante à réfléchir sur 
ses pratiques par le biais de questions. Ainsi, la chercheuse n’impose pas, mais 
oriente la réflexion par des observations qu’elle juge pertinentes dans le but d’obtenir 
de l’information sur ces dernières. 
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Nous avons prévu qu’après chaque période d’observation se tiendrait un 
entretien d’environ 45 minutes, dans le but de faire expliciter l’enseignante sur des 
pratiques observées
46
. Lors des entretiens, il peut également y avoir un temps de 
discussion pour revenir sur les propos d’un entretien précédent, dans le but de 
spécifier certains propos, pour revenir sur une démarche mise en place ou pour 
identifier les impacts ou effets d’une pratique pour orienter la suite des observations. 
Chaque entretien audio-enregistré sera retranscrit par la chercheuse afin de pouvoir 
analyser de plus près les propos de l’enseignante et dégager des points importants 
pour l’objet de recherche.  
 
Tel que mentionné, un autre outil sera également utilisé; une page Facebook 
confidentielle. Elle permettra à l’enseignante de communiquer et d’interagir avec la 
chercheuse dans le but de lui mentionner des situations qui peuvent se dérouler 
pendant son absence, mais qui sont révélatrices de sens. Cet outil permettra à la 
chercheuse de cerner les pratiques mises en place quotidiennement par l’enseignante, 
afin d’approcher le plus près possible sa réalité. Cette page confidentielle pourra 
également contenir des données importantes qui pourraient être analysées.  
 
Cette partie du chapitre de la méthodologie nous a permis de présenter les 
trois outils de collectes de données qui seront utilisées; le journal de bord qui 
recueille les observations de la chercheuse; le verbatim des entretiens qui recueille les 
échanges entre l’enseignante et la chercheuse et des aspects importants de sa pratique; 
et finalement, la page Facebook confidentielle qui réunit des données auxquelles la 
chercheuse n’aurait pas accès pendant son absence, sans le partage de ces 
informations par l’enseignante. De cette façon, nous recueillerons les données par 
différents moyens, dans le but de varier les sources et ainsi, assurer une meilleure 
                                                          
46
 L’enseignante a signé un formulaire de consentement présenté à l’annexe D.  
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validité des données. Dans la prochaine partie, nous présentons les étapes d’analyse 
des données.  
 
5. LA DÉMARCHE D’ANALYSE DES DONNÉES : UNE THÉORISATION 
ANCRÉE 
 
Cette partie du chapitre présente les cinq étapes d’analyse des données qui 
proviennent des huit entretiens avec l’enseignante, échelonnés du mois de janvier au 
mois de mai 2014. Nous les avons tous retranscrits avant de les analyser. Chacun 
comprend en moyenne 20 pages de verbatim. Les données découlent également des 
conversations via une page Facebook confidentielle avec l’enseignante. Elles sont au 
nombre de 38 et s’échelonnent du mois de septembre 2013 au mois de mai 201447. 
Nous avons regroupé toutes ces conversations par ordre chronologique, dans un seul 
document qui comprend 23 pages. Enfin, les données sont tirées du journal de la 
chercheuse, qui comprend 30 pages d’observations, de pistes de questionnements et 
de constats. À partir de ce matériel, nous avons procédé à une analyse par théorisation 
ancrée, également inspirée de l’analyse inductive.  
 
Précisons que cette recherche, s’inscrivant dans une approche compréhensive, 
s’intéresse au sens que les praticiens donnent à leurs pratiques. Ce faisant, il ne s’agit 
pas seulement de questionner ce qu'ils font ou ce qu’ils disent, mais également de 
comprendre le pourquoi de ce qu'ils font ou de ce qu’ils disent en reconnaissant la 
validité de leurs explications puisqu’ils sont considérés comme étant « des experts ». 
Ainsi, nous agissons à titre d’interprète du point de vue des praticiens, ce qui 
nécessite notre présence auprès d’eux afin d’en rendre compte le plus justement 
possible. Tel qu’affirment Paillé et Mucchielli (2012), le praticien « a besoin de 
                                                          
47
 L’automne nous a permis de connaitre l’enseignante, les enfants de sa classe et le fonctionnement 
établi. Ainsi, ces données font partie intégrante de la collecte de données, qui a débuté officiellement 
en janvier 2014.  
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comprendre et a donc besoin du sens des choses pour agir (p. 45) ». Pour assurer une 
validité de la démarche d’analyse et des résultats, quelques critères sont ici mis de 
l’avant. Le premier critère renvoie à la crédibilité, c’est-à-dire que la praticienne se 
retrouve dans le sens décrit de sa réalité (Karsenti et Savoie-Zajc, 2000). Pour ce 
faire, nous avons demandé à Chantal de lire le chapitre quatre. Elle nous a confirmé 
qu’elle se reconnaissait bien dans les résultats. De plus, pour répondre à ce critère, 
Karsenti et Savoie-Zajc (Ibid.) mentionnent que plus le chercheur est présent dans le 
milieu de recherche, plus il devient sensible à ses dynamiques et à ses 
caractéristiques. Lors de cette recherche, la chercheuse était présente du mois de 
septembre à la fin avril, et ce, à toutes les deux semaines. Cela assure une certaine 
fréquence de sa présence dans le milieu et donc une meilleure crédibilité des données 
recueillies. Un deuxième critère est celui de transférabilité, c’est-à-dire que le lecteur 
peut voir si les résultats de l’étude sont applicables à d’autres milieux. Pour ce faire, 
la chercheuse fournit dans les résultats des descriptions quant au contexte dans lequel 
s’est déroulée la recherche, telles que notées dans son journal de bord, et rapporte les 
caractéristiques de son échantillon. Comme autre critère pour assurer la fiabilité des 
données, la chercheuse a eu recours à la technique de triangulation. Dans un premier 
temps, la chercheuse à fait une triangulation des méthodes (Ibid), c’est-à-dire qu’il y a 
eu plusieurs modes de collectes de données (le journal de bord, l’entretien, la page 
Facebook) pour compenser aux limites de chacun pris individuellement. De plus, la 
chercheuse a eu recours à la triangulation théorique (Ibid) qui prévoit l’utilisation de 
plusieurs perspectives théoriques, notamment celles du cadre de référence, pour 
donner du sens aux résultats. Enfin, puisque cette forme de recherche insiste sur le 
rôle actif de la praticienne comme coconstructrice de sens avec la chercheuse, 
Karsenti et Savoie-Zajc (Ibid.) ont établi des critères de rigueur traduisant la 
dynamique collaborative. Le critère de l’équilibre met en évidence l’importance 
d’assurer que les points de vue présentés dans la recherche respectent ceux exprimés 
par la praticienne, ce qui a pu être validé lorsque cette dernière a lu les résultats de 
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cette étude. De plus, la section 2.1 du chapitre 4 présente les valeurs portées par 
l’enseignante. Finalement, le critère d’authenticité assurant la pertinence et les effets 
de la recherche (Ibid.) est également respecté puisque les propos de la praticienne 
nous font voir qu’elle a pu améliorer et élargir ses perceptions face à l’objet de 
recherche et cela l’amène à passer à l’action en mettant en place de nouvelles 
pratiques. 
 
La prochaine section présente la démarche d’analyse du verbatim des 
entretiens, des conversations Facebook et des notes d’observation en s’inspirant des 
étapes proposées par Paillé et Mucchielli (2012).  
 
5.1 Les étapes d’analyse 
 
Nous retraçons dans cette section la démarche, inspirée de Paillé et Mucchielli 
(2012) et de Blais et Martineau (2006), pour analyser l’ensemble des données. 
Toutefois, elle peut comporter une certaine limite puisque cette méthode peut être 
perçue comme étant une série d’opérations linéaires, alors que dans la réalité, 
l’analyse n’a pas été effectuée étape par étape, mais plutôt de manière inductive, 
selon ce que l’on découvrait à travers les données. Ainsi, le lecteur pourra constater 
les allers-retours que nous avons dû effectuer afin d’arriver aux résultats qui sont 
présentés dans le prochain chapitre. 
 
5.1.1 Une première codification 
 
Nous avons d’abord analysé le premier entretien. Dans cet entretien, nous 
avons tenté de faire une première codification, ce que Paillé (1994) appelle la 
codification initiale, dans le but de voir ce qui se dégageait des propos de 
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l’enseignante. Qu’est-ce que ça me dit de sa pratique? Nous avons également intégré 
les différentes sources (journal de la chercheuse et conversations via Facebook) afin 
de tenter de répondre à cette question.  
 
Nous avons constaté dans cet entretien qu’il y avait des idées fortes et des 
principes qui étaient présents chez l’enseignante. Par exemple, Chantal mentionne 
que tout le monde va apprendre, tout le monde va jouer
48
, qu’elle veut que les enfants 
soient motivés à apprendre et qu’elle souhaite sortir les enfants de leur zone de 
confort tout en restant très près de leurs intérêts. Toutefois, nous nous sommes rendu 
compte que nous cherchions à généraliser hâtives. Par exemple, partant de l’idée que 
l’enseignante souhaite sortir les enfants de leur zone de confort, nous voulions voir 
partout où elle le faisait. Le piège à éviter était de vouloir valider trop rapidement ces 
premiers constats. Ce que nous trouvions difficile à ce moment-là, c’est de s’en tenir 
aux faits et de ce qui était dit, sans tenir compte des changements et modifications 
effectués ultérieurement, que nous connaissions puisque la collecte des données était 
terminée lors de l’analyse. Nous avons donc choisi de porter un premier regard sur 
l’ensemble des données afin de mieux comprendre le point de vue de l’enseignante et 
l’évolution de ses pratiques.  
 
5.1.2 L’émergence de catégories 
 
Nous avons analysé les huit entretiens et pour chacun d’eux, nous notions sur 
un document, à l’aide d’extraits pour rester près des propos de l’enseignante, ses 
prises de conscience et ses questionnements. Cela nous a permis de constater qu’il y 
avait des moments où l’enseignante bougeait, c’est-à-dire qu’elle apportait des 
changements ou des modifications dans sa pratique.  
 
                                                          
48
 Ces mots italiques reprennent des propos tels quels de l’enseignante.  
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Le regard porté sur l’ensemble des données permet une première organisation 
des données autour des changements de pratiques. Ces changements se sont organisés 
autour de sept catégories. Paillé et Mucchielli (2012) appellent « catégorie » une 
classe qui regroupe les objets de même nature et qui renvoie à la désignation d’un 
phénomène. Le tableau 5 présente les sept moments clés que nous avons repérés.  
 
Tableau 5 
Moments clés regroupant des changements ou des modifications de pratiques 
 
1. Objectiver à la fin des ateliers libres 
2. Donner des défis adaptés aux enfants  
3. Faire planifier les enfants pour connaitre leurs intentions  
4. Doser l’équilibre dans les activités qui permet une liberté aux enfants  
5. Prendre des photos des enfants en action 
6. Offrir du matériel aux enfants en fonction de leurs intérêts 
7. Saisir les occasions d’apprentissage 
 
5.1.3 La consolidation des catégories 
 
Par la suite, nous avons constaté qu’il y avait une évolution à travers chacun 
de ces changements. Nous avons tenu compte du journal de la chercheuse et des 
conversations via Facebook pour croiser les données des différentes sources. Un défi 
méthodologique auquel nous avons été confrontée réside dans le fait que nous 
devions respecter une certaine chronologie dans le cheminement de l’enseignante. 
Nous avons alors décidé d’organiser les données autour des trois phases des ateliers 
libres pour rendre compte des ajustements de pratiques qu’il y a eus dans chacune 
d’elles, même si en temps réel les changements dans les phases de planification et de 
réflexion se sont faits simultanément. Il peut sembler que les changements se sont 
d’abord effectués autour de la phase de planification, puis dans la phase d’action et 
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finalement dans la phase de réflexion, alors qu’en temps réel, cela se faisait en même 
temps. Nous devions respecter comment les changements se sont réellement effectués 
pour l’enseignante afin de suivre sa cohérence, mais également organiser les données 
pour leur donner un sens en fonction de l’objet de recherche. Ainsi, nous nous 
sommes inspirée du cadre de référence pour organiser la présentation des résultats 
autour des trois phases des ateliers libres afin de « faire parler les données ». Les trois 
phases des ateliers libres décrites par Hohmann et al. (2007), sachant qu’elles sont 
importantes dans le processus d’apprentissage actif, ont aidé à restructurer 
l’organisation des moments clés autour de ces phases : la phase de planification, la 
phase d’action et la phase de réflexion. En regroupant les catégories autour des trois 
phases, il était plus facile d'avoir une vue d’ensemble des aspects significatifs, étant 
donné notre objet de recherche (Blais et Martineau, 2006). Chacune des phases a fait 
l’objet d’une reconstruction narrative, ce qui donne trois reconstructions narratives; 
une autour de la planification, une concernant la phase d’action et une autour de la 
réflexion. Le tableau 6 suivant présente les changements de pratiques autour des trois 
phases des ateliers libres.  
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Tableau 6 
Les changements et les modifications de pratiques autour des trois phases 
1. Planification 
- Faire planifier les enfants pour connaitre leurs intentions :  
du plan de travail vers le journal, nouvelles façons de planifier 
 
2. Action  
- Donner des défis adaptés aux enfants : 
trois ateliers obligatoires vers un défi adapté pour chaque enfant 
 
- Doser l’équilibre dans les activités permettant une liberté aux enfants : 
ateliers obligatoires vers ateliers découvertes, thème imposé vers thème libre, 
modèle de bricolage vers bricolage libre 
 
- Prendre des photos des enfants en action 
- Offrir du matériel aux enfants en fonction de leurs intérêts 
- Saisir les occasions d’apprentissage 
 
3. Réflexion  
- Objectiver à la fin des ateliers libres : 
une question vers un dé pour questionner, garder des traces dans un journal de bord 
 
 
5.1.4 La mise en relation 
 
Lors de cette étape, nous avons pris chacune des phases, par exemple la phase 
de planification (on le verra dans les données), et nous avons tenté de contextualiser 
et de reconstruire narrativement les changements ou les modifications survenus, afin 
de faire ressortir l’évolution des pratiques de l’enseignante, toujours en tenant compte 
de l’ensemble des sources (les entretiens, le journal de la chercheuse et les 
conversations via Facebook). À cette étape de l’analyse, le repérage des intentions49 
de l’enseignante ont apporté une compréhension sur ce qui l’incite à changer ou 
modifier sa pratique. Cette étape décisive dans l’analyse a apporté un éclairage sur 
                                                          
49
  Nous les appellerons dans le prochain chapitre les maximes. 
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notre objet de recherche, à savoir que la transformation d’une pratique n’est pas 
laissée au hasard. Nous avons constaté que pour mieux comprendre les 
questionnements, les prises de conscience ou les modifications qui ont mené à des 
changements de sa pratique, il serait bénéfique de décrire les valeurs pédagogiques de 
l’enseignante et de reconstruire sa situation initiale, appelée situation indéterminée50.  
 
5.1.5 L’intégration et la théorisation  
 
Lors de la dernière étape d’analyse, nous nous sommes rendu compte que 
l’enseignante modifiait ou changeait sa pratique en fonction de certains principes, de 
certaines valeurs ou croyances, que nous appellerons maximes
51
. Les maximes, nous 
le verrons, sont des expressions ou des idées fortes qui fondent les pratiques de 
l’enseignante. Nous avons donc retrouvé dans le discours (pour chacune des 
reconstructions) trois maximes secondaires et une maxime principale chez 
l’enseignante sur lesquelles elle prend appui dans son agir. Nous y reviendrons dans 
le prochain point. Nous sommes revenues à ce moment, dans un effort d’intégration 
de l’ensemble de nos données, à la question de recherche que nous nous sommes 
fixée (Paillé, 1994). À cette étape, il y a eu recherche d’outils conceptuels pour nous 
aider à interpréter les données. Dewey (1993) nous permet de mieux comprendre la 
logique d’enquête, c’est-à-dire de voir à l’œuvre la logique d’action de l’enseignante, 
tandis que Dumoulin (2009) nous aide à conceptualiser la notion de maxime. Nous 
présentons donc, dans la prochaine section, la structure interprétative que nous nous 
sommes donnée afin de rendre compte des ajustements de pratiques de l’enseignante 
pour favoriser l’apprentissage actif chez les enfants.  
 
                                                          
50
 La situation indéterminée reflète un doute chez l’enseignante qui provoque un déséquilibre dans sa 
pratique. L’enseignante se met en enquête pour rétablir cet équilibre. Nous y reviendrons 
ultérieurement. 
51
 Ce terme a été emprunté à Dumoulin (2009). 
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5.2 Une structure interprétative 
 
Après ces étapes d’analyse, nous avons eu besoin de consulter des auteurs afin 
d’interpréter et théoriser comment une enseignante change ou modifie sa pratique 
pour favoriser l’apprentissage actif. Le premier auteur consulté, Dewey (1993), nous 
aide à voir comment les changements se font du point de vue d’une enseignante, ce 
qu’il nomme processus d’enquête. La deuxième auteure, Dumoulin (2009), permet de 
voir ce qui guide l’agir de l’enseignante dans son enquête.  
 
5.2.1 Dewey : le processus d’enquête 
 
Lorsqu’une situation vient perturber l’expérience d’un praticien et suscite 
chez lui un doute, l’indétermination qui en découle est propice à une reconstruction 
de sa logique d’action. Il y a un effort de reconstruction jusqu’à ce que la situation 
soit déterminée. Le jumelage d’une classe maternelle à une classe de première année 
représente la situation indéterminée qui vient perturber l’expérience de l’enseignante 
qui collabore à cette recherche. L’enseignante doute des pratiques à mettre en place 
dans un tel contexte de classe afin de conjuguer les visées d’apprentissage des deux 
niveaux concernés et qui ont, tel que mis en lumière dans la problématique de notre 
étude, des finalités possiblement divergentes. Il y a chez cette dernière une forme de 
déséquilibre qui la met en processus de recherche de solutions afin de mettre en place 
des pratiques pour favoriser l’apprentissage dans cette classe à double niveau. Dewey 
(1993) aide à saisir ce processus de reconstruction, qu’il nomme « enquête ».  
 
C’est le doute, jumelé à l’indétermination de la situation, qui provoque la mise 
en enquête. Selon Dewey (1993), l’enquête est « la transformation d’une situation 
indéterminée en une situation déterminée qui convertit le doute en croyance ou en 
connaissance (p. 173) ». Il parle de situation indéterminée tant que l’enseignante la 
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subit, mais lorsqu’elle entreprend de la redresser ou de la réorganiser, la situation 
devient douteuse (Ibid.). La situation indéterminée est marquée par le fait que les 
éléments qui la constitue ne tiennent pas suffisamment ensemble pour former un tout 
cohérent. La situation fait donc ressurgir un doute. Pour sortir du doute, l’enseignante 
doit localiser le problème et rétablir la situation dans une nouvelle détermination. Elle 
s’engage alors dans un processus d’enquête. Ce processus prend la forme suivante 
(Dewey, 1993, p. 174-177) : 
1) observation objective des conditions et circonstances qu’offre  
l’environnement; 
2) remémoration des expériences passées, c’est-à-dire des situations qui 
présentent des relations et des distinctions similaires;  
3)   synthèse de 1 et 2 (jugement) pour dégager une signification; 
4)   conception des buts et organisation des moyens, prévision des 
      conséquences; 
5)   mise à l’épreuve.  
 
Selon Dewey (1993), il faut, en premier lieu, que le problème soit posé en 
terme de situation indéterminée. Une situation est indéterminée lorsque le désordre, le 
trouble, l’ambigüité ou la confusion se fait sentir dans l’expérience. Ainsi, un doute 
s’installe et il revient à l’enquête de transformer cette situation en situation 
déterminée (Ibid.). L’enseignante doit alors chercher les éléments constituant la 
situation indéterminée en observant les faits. L’observation suggère une solution 
possible qui se présente sous forme d’idée. Les idées représentent des prévisions de 
ce qui arrivera quand certaines opérations (observation et exécution) sont effectuées 
(Ibid.). L’observation des faits et la suggestion des idées se développent en même 
temps, ce qui fait en sorte que l’idée est donc plus vague au début et s’éclaire au fur et 
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à mesure que les éléments du problème sont observés. Dewey (1993) affirme que 
toute idée est d’abord une suggestion qui peut conduire à une action immédiate.  
 
Par la suite, l’idée est examinée dans le but de connaitre la relation qu’elle 
entretient avec d’autres significations, pour éclairer la solution du problème. 
Toutefois, Dewey précise que la mise en relation de la signification avec d’autres n’a 
pas toujours lieu, car dans certaines situations, la signification qui convient le mieux 
est déjà déterminée puisqu’elle est apparue et a été utilisée dans les expériences 
antérieures (Ibid.). Cela fait en sorte qu’elle est immédiatement applicable dès que la 
situation se présente. Dans ce cas, la solution est fondée puisque l’idée a été examinée 
antérieurement (Ibid.). Les significations provoquent de nouvelles observations : elles 
représentent des plans d’action sur des conditions existantes de façon à amener les 
nouveaux faits à la lumière et d’organiser les faits en un tout cohérent. Ce faisant, 
l’enquête laisse de côté les faits qui ne conviennent pas pour résoudre la situation et 
elle en cherche d’autres. Dewey mentionne qu’on atteint une signification qui 
convient au problème lorsque l’idée est suggérée à travers une série de significations 
intermédiaires. 
 
Enfin, certains des faits nouvellement observés s’associent aux faits 
précédemment observés en fonction de preuve. Cette idée suscite de nouvelles 
observations. Le nouvel ordre de faits propose une idée modifiée qui occasionne de 
nouvelles observations dont le résultat détermine un nouvel ordre de faits, et ainsi de 
suite jusqu’à ce que l’ordre soit unifié et complet. Dewey (Ibid.) mentionne qu’au 
cours du processus d’enquête, les idées qui représentent des solutions possibles sont 
éprouvées ou prouvées pour trouver la solution possible. L’enquête prend fin lorsqu’il 
y a une certaine cohérence qui supprime le doute. Le problème est alors résolu ce qui 
convertit les éléments de la situation indéterminée en un tout unifié et déterminé. La 
situation déterminée correspond à la fin de l’enquête (Ibid.).  
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5.2.2 Dumoulin : la cohérence de l’agir 
 
La thèse de Dumoulin (2009) apporte un éclairage pour comprendre sur quoi 
une enseignante fonde son agir, dans son processus d’enquête. Pour rétablir un certain 
équilibre dans sa pratique, l’enseignante s’appuie sur un cadre, ce que Dumoulin 
(Ibid.) nomme « cadre de restructuration ». La situation indéterminée, décrite par 
Dewey, au début de l’enquête interpelle le cadre de restructuration. Ce cadre ne 
précède pas la situation. C’est grâce à ce processus d’enquête que l’on voit émerger 
différentes idées fortes qui fondent l’agir de l’enseignante. Ces idées fortes sont 
nommées maximes. Selon cette chercheuse, les maximes traduisent les raisons d’agir 
de l’enseignante et représentent les fondements sur lesquels elle s’appuie dans sa 
réflexion, lors des discussions avec la chercheuse. Les maximes représentent donc un 
moyen d’accéder discursivement au processus d’enquête, que Dumoulin (2009) 
nomme cadre de restructuration. Il existe deux types de maximes : la maxime 
principale et les maximes secondaires.  
 
La maxime principale se retrouve dans toutes les situations. Elle exprime le 
fondement, l’intention générale et la raison d’agir de l’enseignante dans le contexte 
précis de la situation indéterminée. Toutes les pratiques subiront des modifications ou 
des changements en fonction de cette dernière. Cette maxime principale reflète donc 
la cohérence entre les pratiques mises en place par l’enseignante et fonde les 
croyances, les valeurs et les principes sur lesquels elle va s’appuyer pour ajuster sa 
pratique. 
 
Les maximes secondaires représentent plus concrètement une manière d’agir, 
à la fois évocatrice d’une façon de faire et d’une façon d’arrimer toutes les actions 
pour faire progresser la situation. Elles expriment des conduites que l’enseignante 
évoque comme des règles d’action pour assurer le maintien de la maxime principale 
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(Ibid.). Tous ces éléments définissent une sorte de posture chez l’enseignante et 
constituent le cadre sur lequel elle s’appuie, dans son processus d’enquête, pour 
retrouver l’équilibre de sa pratique.  
 
Ce chapitre méthodologique a d’abord présenté le milieu de recherche afin de 
faire valoir la possible collaboration avec une enseignante pour investiguer l’objet de 
recherche. La présentation de l’ethnométhodologie et l’interactionnisme symbolique a 
permis de fonder les choix méthodologiques et ainsi, de montrer la pertinence des 
outils de collecte de données. Par la suite, nous avons présenté la démarche d’analyse 
qui a conduit à l’élaboration d’une structure interprétative pour faciliter 
l’interprétation des données et la présentation des résultats tels que présentés au 
prochain chapitre.  
 
 
 
 
 
 CHAPITRE 4 : PRÉSENTATION ET INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS 
 
La problématique de cette recherche concerne la nécessité de se pencher sur 
les approches pédagogiques de l’éducation préscolaire mettant de l’avant des 
pratiques qui soutiennent une approche développementale favorisant l’apprentissage 
actif chez l’enfant. Le cadre de référence a armé notre regard afin de mieux 
circonscrire l’environnement et les pratiques favorables à rendre l’enfant actif dans 
ses apprentissages, plus particulièrement en contexte d’ateliers libres. La 
méthodologie a présenté un milieu rejoignant les conditions fertiles pour investiguer 
notre objet de recherche, dans le cadre d’une recherche collaborative. La démarche 
d’analyse a conduit à l’élaboration d’une structure interprétative qui propose un 
éclairage conceptuel pour investiguer l’objet de cette recherche. Dans ce chapitre, 
nous présenterons d’abord la situation indéterminée qui appelle le processus 
d’enquête faisant émerger le cadre de restructuration de l’enseignante, présenté dans 
un deuxième temps. Celui-ci, constitué d’une maxime principale et trois maximes 
secondaires fonde sa pratique. La reconstruction narrative des changements de 
pratiques, qui se présente autour des trois phases des ateliers libres (planification, 
action, réflexion), fera état du processus d’enquête, tel qu’inspiré des travaux de 
Dewey (1993) et mettra en évidence les maximes de Chantal. Nous verrons comment 
la situation indéterminée, qui fait ressortir un doute, deviendra déterminée et rétablira 
l’équilibre dans les pratiques de l’enseignante. Le chapitre se termine par une 
discussion des résultats.  
 
1. LA SITUATION INDÉTERMINÉE : UNE PRATIQUE EN DÉSÉQUILIBRE  
 
Tel qu’affirme Dewey (1993), l’enquête est la démarche d’un humain en quête 
d’équilibre afin de satisfaire son besoin. Cette démarche représente la quête de la 
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solution de la situation indéterminée telle que vécue par Chantal. Il s’agit ici d’une 
situation que Dewey (1993) nomme « indéterminée » puisque qu’il y a « désordre, 
trouble, ambigüité, confusion, obscurité, etc. » dans les pratiques à adopter dans un 
tel contexte de classe. Les années d’expérience en enseignement ont permis à Chantal 
de développer son expertise en enseignement au premier cycle du primaire et son 
expérience de deux ans à la maternelle lui a fait prendre conscience d’une approche 
davantage centrée sur les besoins de l’enfant pour favoriser les apprentissages. 
Toutefois, elle doute des pratiques à mettre en place dans un contexte où ces deux 
niveaux sont jumelés, puisqu’elle souhaite éviter une problématique que nous avons 
mise de l’avant dans le premier chapitre, soit d’éviter une scolarisation précoce de 
l’éducation préscolaire. Tel que nous l’avons mentionné dans le cadre de référence, 
pour favoriser l’apprentissage actif, il faudrait éviter les activités de type « papier-
crayon » puisqu’elles ne permettent pas aux enfants d’interagir avec leur 
environnement en manipulant du matériel. Toutefois, il est fréquent de retrouver ce 
type d’activité en première année. Ce nouveau contexte crée une indétermination 
dans les pratiques de Chantal, ce qui la met dans un processus d’enquête. Chantal est 
convaincue qu’il y a plusieurs avantages à jumeler ces deux niveaux puisque la 
différence d’âge entre les enfants n’est pas un obstacle. Au contraire, ils se 
retrouvent dans le même désir d’apprendre et de découvrir dans un même mode 
d’apprentissage, c’est-à-dire par le jeu, elle s’interroge sur les pratiques à mettre en 
place afin d’éviter certains obstacles. Elle mentionne qu’un des premiers obstacles 
vient d’une représentation admise que la maternelle et la première année ont des 
visées différentes, voire inconciliables. Il est certain qu’à la base, les compétences 
définies dans le PFÉQ sont différentes. Le programme d’éducation préscolaire 
repose sur le développement global de l’enfant alors que la première année vise le 
développement de compétences disciplinaires et transversales. Cependant, dans la 
classe, les enfants du préscolaire sont très éveillés aux apprentissages et ceux de 
première année ont encore le besoin de bouger et de jouer.  
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Dès la première rencontre avec Chantal, elle nous informe qu’il est important 
pour elle que les enfants de maternelle se développent globalement et que les élèves 
de première année aient accès aux apprentissages prévus par le PFÉQ (2001), tout en 
respectant leurs intérêts. Elle mentionne qu’elle procède souvent par essais-erreurs 
puisque c’est une nouvelle réalité de classe. Elle dit être passionnée par son travail et 
toujours à la recherche d’activités intéressantes, de matériel pédagogique et de 
nouvelles façons de faire. Dès le début, elle pose beaucoup de questions, cherche à 
avoir des réponses et sollicite notre aide pour trouver des pistes de solutions. On peut 
penser que Chantal était donc déjà dans un état d’enquête lorsque nous avons discuté 
de la recherche collaborative. Ainsi, selon Mandeville (2004), il s’agit d’un moment 
propice pour effectuer des changements de pratiques puisque la recherche 
collaborative débute à un moment où l’enseignante en ressent le besoin. Précisons 
qu’il y avait une stagiaire de quatrième année dans la classe de Chantal. La stagiaire 
devait prendre en charge la classe du mois d’octobre au mois de décembre. Ce 
faisant, nous avons commencé la collecte de données en janvier, lorsque Chantal a 
repris sa classe en charge. L’automne a servi à explorer la classe, à nous familiariser 
avec les routines instaurées, à connaitre les enfants ainsi que l’enseignante. Même si 
cette étape était non formelle, elle fait partie intégrante de la recherche collaborative. 
 
La situation douteuse fait ressurgir un problème qui peut être redressé 
(Dewey, 1993). Tel qu’il a été mentionné dans le cadre de référence, puisque les 
enfants de zéro à huit ans apprennent en étant actif (NAEYC, 2009; Bredekamp, 
1987), nous coconstruirons et investiguerons des pratiques qui leur permettent 
d’apprendre, dans ce contexte de classe. Cette démarche de coconstruction représente 
la quête de pratiques nouvelles qui permettent une avancée dans l’indétermination. 
Pour comprendre cette avancée, il nous faut maintenant examiner sur quel cadre 
repose le processus d’enquête de Chantal.  
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2.  LE CADRE DE RESTRUCTURATION DES PRATIQUES DE 
L’ENSEIGNANTE  
 
Selon Dubet (1995), les individus construisent du sens à partir des éléments de 
leur vie sociale et des orientations qu’ils portent en eux. Ils ne peuvent pas adhérer à 
des rôles ou à des valeurs qui n’ont pas de sens pour eux. Ainsi, dans cette section, 
nous présentons les maximes qui représentent la philosophie de l’enseignante à 
l’égard de l’éducation, la façon dont elle perçoit son rôle, ses valeurs pédagogiques 
ainsi que ses croyances
52
. Il faut préciser que le discours de l’enseignante a été 
reconstruit par la chercheuse afin de mettre en évidence les maximes qui fondent les 
ajustements (changements et modifications) de pratiques. Pour ce faire, la chercheuse 
a emprunté les expressions et les phrases directement dans le discours de 
l’enseignante53. Ces dernières seront repérables par leur caractère italique. De plus, 
lors de la lecture de ce chapitre, l’attention du lecteur sera guidée par des 
soulignements ou des encadrés pour faciliter l’identification des maximes et des 
stratégies d’action de l’enseignante : la maxime principale sera encadrée, les 
maximes secondaires seront identifiées par un soulignement et les stratégies d’action 
seront reconnues par un soulignement pointillé.  
 
2.1 Les maximes de l’enseignante 
 
Chantal est une enseignante qui a commencé sa carrière en première année et 
y est restée pendant une quinzaine d’années. Lors de ces années, elle a développé une 
expertise de l’apprentissage de la lecture et de l’écriture chez les enfants. Elle dit 
savoir vers où elle doit amener ses élèves. Les enfants de maternelle qui entraient 
dans sa classe de première année lui demandaient où étaient les jeux. Elle répondait 
                                                          
52
 Pour présenter ce cadre, nous relèverons les propos de l’enseignante qui s’est livrée lors des 
entretiens et des conversations via la page Facebook. 
53
 Dans le souci de rendre compréhensible le discours de l’enseignante, il importe de spécifier que 
certains propos ont été complétés par la chercheuse, en tentant de rester toujours très près de son point 
de vue. 
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qu’en première année ils ont des pupitres, des livres, des crayons et qu’ils 
apprennent à lire et à écrire.   
 
Par la suite, Chantal a enseigné dans une classe de niveau préscolaire pendant 
deux ans. Elle y a complètement changé son style d’enseignement, car elle y constata 
toutes les différences avec la première année : plein de jeux, un milieu stimulant, un 
coin blocs, peinture, jeux de table, ordinateurs, déguisements, pâte à modeler et 
beaucoup de matériels. Pendant cette expérience à la maternelle, elle dit avoir 
compris le choc de la transition des enfants de la maternelle vers la première année : 
le fonctionnement de ces deux niveaux est réalisé de façon tellement différente, on 
dirait deux planètes, mais deux planètes qui peuvent être compatibles puisque ces 
enfants ont les mêmes besoins de bouger et de jouer pour apprendre. Elle réalise que 
dans un contexte où le jeu est très présent et où les enfants peuvent choisir des 
activités en fonction de leurs intérêts, ils sont motivés à apprendre. C’est en les 
sortant de leur zone de confort qu’on peut les amener plus loin. Lors de cette 
expérience, elle a constaté qu’il ne lui avait pas servi à grand-chose en début de 
carrière de s’acharner à garder les élèves assis à travailler, car les apprentissages 
ne restaient pas et leurs résultats n’étaient pas meilleurs. Ils faisaient semblant 
d’écouter et d'apprendre, mais leur attention n’était plus là. On oublie trop souvent le 
besoin d’un enfant de cet âge de bouger, de jouer, alors on s’inquiète qu’il soit dans 
la lune, bouge sur sa chaise, ou parle, car nous sommes préoccupées par 
l’apprentissage et la performance. Toutefois, les enfants doivent avoir du plaisir à 
apprendre.  
 
Depuis le début de l’année scolaire, dans sa classe actuelle, Chantal consacre 
tous les après-midis aux ateliers puisque que c’est un contexte où elle peut agir pour 
les motiver à apprendre : je choisis de faire des ateliers dans ma classe parce que 
c’est motivant pour les enfants. Je sais que j’arrive dans mon programme et la 
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motivation est là. Je privilégie l’apprentissage par le jeu, en mettant les enfants en 
action pour qu’ils aient l’occasion de faire des choix et d’interagir avec les autres. 
Lorsqu’ils jouent, je veux observer comment ils s’y prennent et comment ils 
développent leurs méthodes. Je vois où ils sont rendus, ce qu’ils font, ceux qui se 
débrouillent bien et ceux qui ont besoin d’aide. J’aime leur laisser des activités libres 
parce que je peux voir leurs intérêts. De cette façon, je peux mieux les accompagner 
individuellement et les sortir parfois de leur zone de confort en leur proposant de 
nouvelles choses. Nous retrouvons dans son propos le quatrième principe du DAP 
c’est-èa-dire que les enfants apprennent par le jeu. Ainsi, il devient important pour 
Chantal d’adopter des pratiques, qui respectent l’intérêt des enfants, qui lui permet de 
les sortir de leur zone de confort et de réaliser de nombreux apprentissages dans le 
plaisir afin de les garder motivés à apprendre. Nous y voyons des éléments 
importants qui orienteront sa pratique et qui rejoignent les valeurs d’une approche 
développementale, tel qu’elle a été mise en évidence dans le cadre de référence 
(Hohmann et al., 2007).  
 
Nous pouvons déjà sentir que le cadre de restructuration de cette enseignante 
est exprimé par sa maxime principale qui est de garder les enfants motivés à 
apprendre. Pour faire résonner ce principe fort chez elle, Chantal adhèrera au 
fonctionnement des ateliers libres qui permettent aux enfants d’explorer librement en 
fonction de leurs intérêts et de les sortir de leur zone de confort tout en réalisant de 
nombreux apprentissages  dans le plaisir. Nous verrons plus concrètement dans la 
section 3 comment elle s’y prend pour ajuster ses pratiques afin de favoriser 
l’apprentissage actif chez les enfants, en fonction de ces maximes. Le cadre porté par 
cette enseignante lui permet de mettre en place des pratiques qui tendent à favoriser 
l’apprentissage actif puisque tel que nous l’avons vu dans le cadre de référence, elle 
souhaite respecter l’élan pour apprendre des enfants selon leurs intérêts personnels 
(Hohmann et al., 2007). Toutefois, dans ce nouveau contexte de classe (une 
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maternelle jumelée à une première année), cette maxime principale ne semble pas 
simple à ancrer, créant ainsi une indétermination dans sa pratique telle que nous 
l’avons vue.  
 
Dans la prochaine section, nous allons aborder le cadre de restructuration qui 
représente une lecture interprétative, mais il ne peut rendre compte de toute la 
complexité des pratiques de l’enseignante. Cela impose une certaine prudence 
puisqu’il est difficile d’accéder et de faire nommer toutes les valeurs, les croyances et 
les principes qui fondent réellement l’agir de l’enseignante dans son processus 
d’enquête. Le tableau 7 présenté à la page suivante est le résultat de la démarche 
d’analyse. Il présente la maxime principale et les trois maximes secondaires qui 
orientent l’agir de l’enseignante. Il présente également ce que nous appelons les 
stratégies d’action54, qui montrent comment elle s’y prend pour rendre les enfants 
actifs et les moments clés qui permettent de voir concrètement où se sont effectués les 
principaux changements de pratiques favorables à l’apprentissage actif, dans le 
processus d’enquête.  
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
54
 Dubet (1995) parle de logiques d’action (que sont l’intégration, la stratégie, la subjectivation) pour 
faire référence aux conduites de l’acteur qui construit son expérience. Les logiques d’action 
permettaient d’envisager les variations au niveau de l’action. Au lieu d’utiliser ce terme, nous avons 
opté pour stratégies d’action puisqu’elles permettent de voir concrètement comment l’enseignante s’y 
prend pour modifier et changer ses pratiques favorisant l’apprentissage actif.  Les stratégies d’action 
sont la mise en œuvre des maximes secondaires.  
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Tableau 7  
Résumé du cadre de restructuration de l’enseignante 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Maxime 
principale: 
 
Motiver les 
enfants à 
apprendre 
  
Maximes 
secondaires 
 
Stratégies d’action 
 
Moments-clés 
P
la
n
if
ic
a
ti
o
n
 
1. Miser sur l’intérêt 
des enfants  
-Connaitre les intentions des 
enfants 
-Laisser les enfants choisir 
librement 
- Faire planifier les 
enfants 
- Du plan de travail 
au journal 
Faire interagir les enfants 
entre eux 
-Nouvelles façons 
de planifier 
2. Sortir les enfants 
de leur zone de 
confort  
Varier les ateliers  -Ateliers 
obligatoires vers 
ateliers découvertes 
A
ct
io
n
 
 
1. Miser sur l’intérêt 
des enfants 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
- Accorder de l’importance 
aux réalisations des enfants 
- Suivre le rythme des enfants 
 
-Prendre des photos 
des enfants pour 
valoriser leurs 
apprentissages 
- Questionner les enfants 
- Intervenir au bon moment  
- Soutenir les enfants dans leur 
jeu 
-Observer les enfants en action 
- Offrir du matériel 
en fonction des 
intérêts des enfants 
- Saisir les 
occasions propices 
aux apprentissages 
- Favoriser la créativité 
- Laisser les enfants choisir 
librement 
-Bricolage avec un 
modèle vers 
bricolage libre 
-Thème imposé 
vers thème libre 
 
2. Sortir les enfants 
de leur zone de 
confort 
- Laisser les enfants résoudre 
leurs problèmes en faisant 
semblant de ne pas savoir quoi 
faire 
- Laisser les enfants 
s’organiser par eux-mêmes 
- Observer les enfants en 
action 
 
 
Trois ateliers 
obligatoires vers un 
défi adapté 
R
éf
le
x
io
n
  
3. Objectiver les 
apprentissages en 
ayant du plaisir 
- Questionner les enfants 
- Faire réaliser les 
apprentissages, voir leur 
progrès 
- Une question 
d’objectivation vers 
un dé pour 
questionner 
- Garder une trace 
dans le journal  
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  Ce tableau pourra servir au lecteur de guide de lecture afin de comprendre 
l’évolution dans les pratiques de l’enseignante. Il montre également tout l’apport 
collaboratif de la coconstruction. Ainsi, bien qu’il soit présenté en amont, il est le 
fruit de notre analyse.  
 
3. LA RECONSTRUCTION NARRATIVE DE PRATIQUES AUTOUR DES 
TROIS PHASES DES ATELIERS LIBRES 
 
Puisque les ateliers étaient déjà présents dans la pratique de l’enseignante55 et 
qu’ils favorisent l’apprentissage actif (Hohmann et al., 2007), il nous semblait 
pertinent d’explorer plus particulièrement leur fonctionnement. Nous sommes partie 
d’une pratique déjà mise en place dans la classe de Chantal, mais qui en cours de 
route a subi des modifications et des changements afin de résoudre la situation 
indéterminée. Les principaux changements se sont effectués autour de la phase de 
planification et de la phase de réflexion. Il y a tout de même eu quelques 
changements apportés dans la phase d’action. Dans ces reconstructions, nous verrons 
que Chantal s’engage dans un processus d’enquête, à travers la pratique des ateliers 
libres, pour retrouver l’équilibre dans ses pratiques et résoudre le doute existant.  
 
Chacune des reconstructions débute par un bref rappel qui permet de décrire 
chaque phase afin de mieux la situer dans le fonctionnement des ateliers libres. Une 
mise en contexte suivra pour informer le lecteur du point de départ des pratiques de 
l’enseignante lors des ateliers, dans le but de mieux comprendre son évolution. Enfin, 
chacune des reconstructions se termine par une mise à l’épreuve où l’on peut 
percevoir les nouvelles pratiques adoptées.  
 
 
                                                          
55
 Tous les après-midis sont réservés aux ateliers libres depuis le début de l’année scolaire.  
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3.1 La reconstruction narratives de pratiques autour de la phase de planification 
 
Afin de bien comprendre les changements apportés par Chantal autour de la 
phase de planification, il nous faut rappeler ce que représente cette phase. Tel que 
présenté dans le cadre de référence, il s’agit de la première des trois phases des 
ateliers libres (planification-action-réflexion). C’est le moment où l’enfant choisit, 
selon ses intérêts, ce qu’il a le goût de faire. Cela lui permet un moment pour réfléchir 
et exprimer son intention ou son but. Hohmann et al. (2007) affirment que les enfants 
qui planifient se concentrent plus longtemps sur leur jeu et sur la résolution de 
problèmes, jouent avec plus d’imagination et utilisent des processus mentaux plus 
complexes. Cette reconstruction donnera à voir l’intégration de la phase de 
planification dans la pratique de l’enseignante, mais fera voir également le processus 
d’enquête chez Chantal afin de trouver une façon de structurer les ateliers pour 
motiver les enfants à apprendre en respectant de leurs intérêts et en les sortant de leur 
zone de confort.  
 
La mise en contexte 
 
Au début de l’année, Chantal ne faisait pas planifier les enfants lors de la 
période des ateliers. Dès les premières rencontres, nous observons qu’elle laisse les 
enfants explorer librement le matériel. Aucune consigne particulière n’est donnée aux 
enfants, outre le fait de choisir un jeu en fonction de leurs intérêts. Toutefois, ils 
devaient faire trois ateliers obligatoires pendant la semaine, au moment qu’ils le 
désiraient.  
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Faire planifier les enfants : un changement de pratique 
  
Voyons comment un premier questionnement va nourrir le doute de Chantal, 
ce qui fait en sorte qu’à partir de ce moment, elle va poursuivre son enquête afin de 
s’assurer que les enfants sont motivés à apprendre. Selon Dewey (1993), la première 
étape du processus d’enquête est l’observation objective des conditions et 
circonstances qu’offre l’environnement. Nous présentons donc ici une première 
observation, composée de faits déterminés. Cette observation sera le premier pas dans 
l’établissement du problème. L’observation amènera à trouver une solution possible 
qui se présente sous la forme d’une idée (Ibid.).  
 
Lors de la période des ateliers, nous remarquons que certains enfants se 
mettent en action très vite. Par exemple au coin maison, quatre filles se donnent des 
rôles et scénarisent leur jeu. Elles sont très concentrées et jouent à la maman dans le 
coin maison pendant toute la période. À ce même moment, nous constatons qu’il est 
également difficile pour certains enfants de choisir une activité et de s’organiser. Par 
exemple, trois garçons courent dans la classe à quatre pattes et s’amusent à se 
batailler. Chantal formule une question : elle se demande si elle doit intervenir pour 
faire cesser le jeu de bataille. En fait, Chantal se questionne afin de savoir ce qu’ils 
font et met en doute qu’ils apprennent dans ce jeu-là. Ainsi, nous réfléchissons avec 
Chantal : comment pourrait-on faire pour connaitre les intentions des enfants 
lorsqu’ils jouent? Chantal nous répond : J’y réfléchis. Vos observations me font 
réfléchir sur ma pratique et j’aime ça. J’aime beaucoup l’idée de connaitre les 
intentions des enfants pour mieux les soutenir. Cet extrait nous montre qu’elle 
réfléchit à une nouvelle façon de faire puisque l’idée de connaitre leur intention 
d’apprentissage lui plait. Chantal sait que les enfants ont des intentions et apprennent 
naturellement en jouant, mais elle cherche une façon de le voir plus concrètement.  
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Dewey (1993) mentionne qu’en deuxième étape du processus d’enquête, 
l’individu se remémore ses expériences passées, c’est-à-dire des situations qui 
présentent des relations similaires, qui lui permettent d’apporter une solution au 
problème. Voyons comment Chantal puise dans ses expériences passées afin de 
trouver des pistes de solution. 
 
Le plan de travail : une première modification 
 
Nous remarquons que la période des ateliers se termine lorsque les enfants 
rangent le matériel utilisé. Cette observation provoque un autre questionnement : 
comment fait-elle pour garder des traces de ce que les enfants font pendant les 
ateliers? Chantal nous dit qu’elle observe beaucoup les enfants jouer et qu’elle a une 
bonne mémoire pour se souvenir de ce qu’ils ont fait. Nous le voyons bien 
puisqu’elle n’a pas de difficulté à nous parler des enfants et à nous donner des 
exemples de ce qu’ils font. Elle dit se rassurer en sachant que les enfants apprennent 
naturellement lorsqu’ils jouent. Toutefois, elle se rappelle que l’année précédente, 
dans sa classe de première année, elle utilisait un plan de travail hebdomadaire. Elle 
propose de réutiliser son plan de travail au début de la période des ateliers afin d’aider 
les enfants à se donner une intention. Tel que soulevé dans le cadre de référence, le 
fait que les enfants puissent parler de leurs intentions est un élément favorisant 
l’apprentissage actif (Hohmann et al., 2007).  
 
Le plan de travail est une façon pour Chantal de connaitre les intentions des 
enfants. Elle constate que cet outil lui permet de découvrir les intérêts des enfants et 
de voir ce qu’ils veulent faire. Ainsi, elle peut leur proposer du matériel, des thèmes, 
des livres et un environnement stimulant en fonction de ceux-ci pour qu’ils 
apprennent. Le plan de travail sera le premier outil que Chantal se donnera pour faire 
planifier les enfants. Cette idée rejoint le cinquième principe du DAP, soit que la 
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curiosité et les intérêts des enfants motivent leurs apprentissages et permettent de leur 
donner un sens. 
 
Au départ, le plan de travail était composé de trois ateliers obligatoires ainsi 
qu’un tableau dans lequel les enfants indiquaient, à l’aide d’un X, leur choix d’atelier. 
Chantal donne aux enfants trois ateliers obligatoires à faire pendant la semaine, mais 
leur laisse choisir le moment afin qu’ils soient plus motivés à les faire. Nous lui 
demandons pourquoi elle procède ainsi. Elle mentionne qu’elle choisit de proposer 
aux enfants des ateliers obligatoires pour varier parce que cela leur permet de 
découvrir de nouvelles choses qui pourraient éventuellement les motiver. La figure 3 
présente le modèle du premier plan de travail. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 2 – Modèle du premier plan de travail 
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Avec cet outil, Chantal peut mieux connaitre l’intention des enfants 
puisqu’elle voit à quel atelier ils ont prévu aller. Toutefois, bien qu’elle ait trouvé 
l’idée au début du mois de janvier, elle ne le proposera aux enfants qu’à la fin du 
mois. Selon Chantal, les enfants ont d’abord besoin de découvrir le nouveau matériel 
avant de savoir ce qu’ils feront avec. C’est pourquoi au départ elle laisse les enfants 
se promener d’un atelier à l’autre pour qu’ils puissent découvrir leurs intérêts. Une 
fois ce moment de découverte passé, Chantal considère que les enfants sont plus aptes 
à faire des choix. Ainsi, elle a changé sa pratique en ajoutant à son fonctionnement 
des ateliers un moment où les enfants planifient dans un plan de travail. Rappelons 
que l’étude Perry Preschool, présentée dans le cadre de référence, constate que 
l’étape de la planification permet aux enfants d’être des apprenants actifs puisqu’elle 
permet un temps pour penser à leurs intentions et à leurs actions. 
 
Lors d’une rencontre, Chantal nous informe que les ateliers sont importants 
pour elle puisque ça motive les enfants. Ainsi, nous lui présentons le livre Partager le 
plaisir d’apprendre (Hohmann et al., 2007), car il présente un fonctionnement qui va 
dans le même sens que ses valeurs et croyances pédagogiques. Puisque la 
planification est une nouvelle pratique pour elle, nous verrons comment elle s’inspire 
de cette ressource pour l’enrichir.  
 
Chantal affirme que cette lecture l’a beaucoup inspirée et qu’elle arrive au 
bon moment. Puisque cette lecture fait résonnance en elle, Chantal est prête à mettre 
en œuvre des idées tirées de ce livre (Mandeville, 2004). De plus, cette lecture entre 
en jeu à un moment où elle ressent le besoin d’être outillée dans sa pratique. Ainsi, tel 
que le mentionne Mandeville (Ibid.), l’intervention est bénéfique puisqu’elle 
correspond à un désir chez l’enseignante de vivre l’expérience ouvrant sur une 
dimension nouvelle, qui est dans ce cas-ci la phase de planification.  
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Cette lecture lui a fait prendre conscience que sa planification va trop vite. 
Elle observe que les enfants font un "X" rapidement sur leur plan de travail, 
quasiment pour s’en débarrasser afin d’aller jouer plus vite : ce qui arrive parfois 
c’est qu’ils ont tellement hâte de partir en jeu que quand je leur donne leur plan de 
travail, ils le font vite sans trop penser à ce qu’ils veulent faire pour partir en 
ateliers. De plus, elle observe que les enfants ne font pas toujours ce qu’ils ont 
indiqué sur leur plan de travail et donc, que cet outil ne lui permet pas vraiment de 
connaitre leur intention. Bien que le plan de travail soit un outil qui sert à planifier, 
les enfants ne semblent pas s’en servir pour se donner une réelle intention de jeu.  
 
L’observation de ces faits amène Chantal à modifier son idée de faire planifier 
les enfants puisqu’il est important pour elle de connaitre leurs intentions dans le but 
de miser sur leurs intérêts et ainsi, les motiver à apprendre. Tel que le mentionne 
Dewey (1993), l’idée est plus vague au début et elle s’éclaire au fur et à mesure que 
les éléments du problème sont mieux observés. Toute idée est d’abord une suggestion 
(connaitre l’intention des enfants), qui elle peut conduire à une action immédiate 
(introduction du plan de travail). Voyons comment Chantal a modifié son idée en 
fonction des éléments qu’elle a observés.  
 
Une nouvelle façon de planifier : une deuxième modification de pratique 
 
Pour cette enseignante, il est important de prendre le temps de planifier afin 
que les enfants se donnent une intention. Elle modifie sa pratique en affirmant que 
dorénavant, elle ne fera plus le plan de travail tout de suite. Ils prendront le temps de 
discuter avant, en grand groupe, de ce qu’ils veulent faire : je vais leur demander 
« qu’est-ce que tu as le goût de faire? », avant de leur donner le plan. Ainsi, avant les 
ateliers, Chantal discute avec les enfants de ce qu’ils veulent faire, à tour de rôle. Ils 
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vont par la suite remplir leur plan de travail. Chantal observe que les enfants ont du 
plaisir à écouter les autres parce que ça leur donne des idées.  
 
Dans le processus d’enquête, Dewey (1993) mentionne que l’individu 
examine l’idée dans le but de connaitre la relation qu’elle entretient avec d’autres 
significations pour éclairer la solution du problème. Chantal remarque que le nouveau 
fonctionnement aide les enfants qui ont moins d’idées à en avoir. Nous constatons 
que la période de planification, étant ainsi de plus longue durée, laisse plus de temps à 
l’enfant pour réfléchir à ce qu’il veut faire. Elle observe que les enfants jouent plus 
longtemps au même atelier puisque selon elle, leur idée est plus précise et étant 
donné qu’elle est en lien avec leurs intérêts, ils sont plus portés à aller au bout de 
leur idée. Au départ, Chantal demandait aux enfants « qu’est-ce que tu as le goût de 
faire? », mais progressivement, elle invite les enfants à préciser leur intention en les 
questionnant davantage. Elle mentionne qu’au début, leur idée était moins 
développée, mais maintenant ils sont rendus meilleurs pour dire ce qu’ils veulent 
faire et je vois qu’ils font vraiment plus ce qu’ils disent. Voici un exemple :  
- Chantal : Qu’est-ce que tu as le goût de faire aujourd’hui? 
- Luc56 : Je veux aller au coin blocs. 
- Chantal : Qu’est-ce que tu veux construire au coin blocs?  
- Luc : Je veux faire des routes et des ponts pour mes autos. 
 
 
Des ateliers obligatoires vers des ateliers découvertes : une troisième modification de 
pratique 
 
Dewey (1993) qualifie les significations comme étant opérationnelles 
puisqu’elles provoquent et dirigent de nouvelles opérations d’observation : elles sont 
des plans d’action sur des conditions existantes de façon à amener les nouveaux faits 
à la lumière et d’organiser tous les faits choisis en un tout cohérent. Ce faisant, 
                                                          
56
 Par souci de confidentialité, les prénoms utilisés sont fictifs.  
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l’enquête laisse de côté les faits qui ne conviennent pas pour résoudre la situation et 
en cherche d’autres. En lien avec cette explication sur l’enquête, Chantal a laissé de 
côté les ateliers obligatoires dans le plan de travail puisqu’ils ne permettent pas de 
résoudre la situation et qu’ils ne sont pas en lien avec les intérêts des enfants. Voyons 
comment cette modification de pratique s’est déroulée.  
 
En observant les plans de travail à la fin de la semaine, nous remarquons que 
plusieurs enfants ne font pas les ateliers obligatoires. Nous partageons cette 
observation avec Chantal. Ainsi, Chantal se remet en question : je me demandais 
justement par rapport à mon plan de travail si je devais garder les ateliers 
obligatoires? Pour appuyer son questionnement, Chantal se base sur une observation 
qu’elle a faite : la semaine passée, les ateliers obligatoires n’étaient pas tous faits. Je 
dis obligatoire, mais il y en a qui ne les font pas et je ne les oblige pas, donc ils ne 
sont pas obligatoires. Je ne les force pas à les faire. C’est peut-être dans ma 
formulation. Je pourrais dire les ateliers nouveaux de la semaine. Moi, je trouvais 
que ça faisait de la variété, mais ils n’en profitent pas parce que ce n’est pas ce qui 
est choisi en premier. Les ateliers obligatoires qu’elle proposait aux enfants n’étaient 
pas nécessairement toujours en lien avec leurs intérêts et selon elle, c’est la raison 
pour laquelle plusieurs n’y allaient pas. Pour Chantal, il est important de laisser les 
enfants choisir librement leurs ateliers selon leurs intérêts afin qu’ils soient motivés 
à y aller. Un tel propos rejoint le cinquième principe du DAP (miser sur la curiosité 
et les intérêts des enfants). Cette observation a provoqué une prise de conscience chez 
elle, ce qui fait en sorte qu’elle modifiera sa façon de nommer les ateliers : 
l’appellation des « ateliers obligatoires » deviendra « ateliers découvertes ». Elle 
réalise que son intention était de sortir les enfants de leur zone de confort en leur 
proposant des activités variées plutôt que de les obliger. Elle considère qu’il est 
important de varier et de proposer de nouveaux ateliers aux enfants puisque cela leur 
fait découvrir de nouvelles activités et que cette nouveauté apporte chez certains une 
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curiosité qui les motive à aller explorer. Elle a observé que lorsque l’intérêt de 
l’enfant n’est pas là, les apprentissages sont moins signifiants et durent moins 
longtemps. Voilà pourquoi il est si important pour elle de partir de leurs intérêts. 
Selon Hohmann et al. (2007), les activités qui permettent aux enfants d’être actifs 
sont celles qui sont notamment issues de leurs centres d’intérêts et dont la 
planification est prise en charge par ces derniers.  
 
Du plan de travail au journal : un changement de pratique 
 
Malgré ces modifications de pratiques, nous constatons que Chantal se 
questionne toujours, comme si elle n’était pas totalement satisfaite de la façon dont 
les enfants planifient. Selon Dewey (1993), l’observation des faits et la suggestion 
d’idées se développent en même temps selon les observations effectuées. Ainsi, il est 
normal que l’enseignante se questionne en fonction des observations qu’elle a faites. 
Chantal s’interroge : la semaine prochaine, est-ce que je fais un plan de travail? 
Chantal réalise en observant les enfants pendant la période des ateliers qu’ils ne vont 
pas aux ateliers nouveaux parce qu'ils ne sont pas intéressés et qu’ils ont déjà plein 
d’idées dans leur tête. À ce moment, elle décidera de partir des idées des enfants pour 
favoriser les apprentissages.  
 
Pour Chantal, il est important de laisser les enfants choisir librement leur 
atelier selon leurs intérêts. Ainsi, elle remet en question la nécessité de leur proposer 
des ateliers nouveaux dans le plan de travail et décide plutôt de faire valoir leurs 
idées. Hohmann et al. (2007) constatent que lorsque les enfants peuvent choisir 
librement leurs jeux en ayant le temps nécessaire pour répondre à leurs intentions, ils 
sont actifs. Puisque les enfants utilisaient déjà un journal pour dessiner leurs 
réalisations à la fin des ateliers (nous le verrons ultérieurement), elle propose de 
réutiliser cet outil pour les faire planifier, après la discussion en grand groupe. Elle 
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décide alors d’éliminer le plan de travail pour partir des idées des enfants. Ainsi, dans 
son processus d’enquête, elle laisse de côté l’idée du plan de travail, qui ne lui 
convient pas pour résoudre la situation. À partir de ce moment, elle demandera aux 
enfants de dessiner ce qu’ils ont le goût de faire dans leur journal. L’idée de départ du 
plan de travail s’est développée au fur et à mesure que les éléments du problème ont 
été observés, pour ainsi faire place au journal. Par la suite, Chantal a examiné l’idée 
du journal dans le but de connaitre la relation qu’elle entretient avec d’autres 
significations pour éclairer la solution du problème (Dewey, 1993).  
 
Chantal constate que le journal permet de voir l’intention de départ de l’enfant 
et ce qu’il a réellement fait. Elle trouve intéressant le fait d’avoir une petite trace 
écrite dans le journal parce que ça permet de voir les ateliers qu’ils font souvent et 
ceux qu’ils préfèrent. Elle utilisera dorénavant le journal pour faire planifier les 
enfants, car elle observe plusieurs effets bénéfiques chez ces derniers : le fait de faire 
planifier dans le journal aide les enfants à se structurer. Les enfants planifient de 
manière plus pointue et détaillée, ce qui aide à préciser leur pensée. Lorsqu’ils 
planifient dans le journal, ça leur demande plus de temps pour dessiner ce qu’ils 
veulent faire que de faire un "X" sur le plan de travail. Les enfants ont donc une idée 
plus claire et précise de leur intention. Dans le processus de décision, faire un "X" 
est plus rapide, l’enfant peut changer vite d’idée, tandis que de prendre le temps de 
s’asseoir, d’y penser et de le dessiner fait en sorte que l’idée est plus fixe et les 
enfants papillonnent moins. Et ça les motive aussi, je vois qu’ils aiment ça. Le 
journal est donc un outil qui permet à Chantal de mieux connaitre les intentions des 
enfants et leurs intérêts.  
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Les nouvelles façons de planifier : une autre modification de pratique 
 
Nous observons que lorsque les enfants partagent leurs idées en grand groupe 
lors de la phase de planification, cela semble avoir une influence sur le choix des 
ateliers de ceux qui ont dit leur idée en premier. Par exemple, Simon est un des 
premiers à dire son intention. Il exprime son désir d’aller construire un avion en blocs 
LEGO. À son tour, Luc dit vouloir construire des routes pour ses autos avec des blocs 
de bois. Lorsque les enfants partent jouer (phase d’action), nous remarquons que 
Simon va construire des routes avec Luc. Cette observation nous amène à questionner 
Chantal afin de savoir si elle refait planifier un enfant qui change d’idée. Dans son 
processus d’enquête, Chantal met de côté l’idée de refaire planifier les enfants 
lorsqu’ils changent d’atelier puisqu’elle en discute avec les enfants lors de la période 
de réflexion. Elle mentionne que c’est lors de la réflexion qu’ils prennent conscience 
qu’ils n’ont pas fait ce qu’ils avaient planifié. Ils ne s’en rendent pas compte dans 
l’action puisqu’ils suivent leur intérêt spontané. Pour Chantal, il est donc important 
que les enfants puissent se mettent en action en fonction de leurs intérêts. Cependant, 
pour les aider à faire leur choix, Chantal met certaines pratiques en place : elle fait un 
rappel de tout ce qu’ils peuvent faire pendant les ateliers pour ne pas qu’ils oublient 
toutes les possibilités (le matériel disponible, les coins ouverts). Toutefois, Chantal 
souligne qu’en général, les enfants font ce qu’ils planifient, mais pas toute la période. 
Elle observe qu’il est rare que les enfants restent au même coin toute la période 
puisqu’elle est de longue durée (environ 1 h 30). Elle accepte que les enfants 
changent d’atelier puisqu’elle reconnait leur besoin de bouger, donc l’attention plus 
qu’une demi-heure au même atelier est difficile à conserver, surtout pour les enfants 
de maternelle. Il est important pour elle d’agir dans l’intérêt des enfants à travers 
différents ateliers.  
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Toutefois, ce constat (le fait que les enfants puissent s’influencer dans leur 
choix d’atelier) amène Chantal à repenser à une nouvelle façon de les faire planifier. 
Elle leur propose de dessiner individuellement (sans partager les idées en grand 
groupe), dans leur journal de bord, ce qu’ils veulent faire pendant la période 
d’ateliers. Son intention est de voir si cela va éviter l’influence des autres et si les 
enfants seront plus engagés dans leurs activités puisque l’idée partira de leur intérêt. 
L’observation de cette idée l’amène à constater qu’il y a moins d’influence et que les 
enfants gardent plus leurs idées de ce qu’ils veulent faire, mais parfois, ils regardent 
ce qui se passe autour d’eux pour se donner des idées. Elle observe qu’il y a 
également moins d’interactions entre les enfants puisque chacun part faire ce qu’il a 
planifié individuellement. Tel que nous l’avons mentionné dans le cadre de référence, 
dans le processus d’apprentissage actif, les interactions entre les pairs sont 
importantes, une idée qui rejoint le troisième principe du DAP (les enfants apprennent 
grâce aux interactions avec les adultes et les pairs). Nous constatons que les enfants 
ont parfois besoin des idées des autres pour se donner une intention. Chantal observe 
que lorsque les enfants planifient en grand groupe, un enfant dit qu’il fait quelque 
chose, et il change parfois d’idée en cours de route parce que celui qui parle après 
lui propose une idée plus intéressante. Par exemple, Luc demande à Simon s’il peut 
venir avec lui construire des routes pour ses voitures. Cela crée des équipes qui ont 
les mêmes intérêts et il y a plus d’interactions. Ainsi, elle laissera l’idée de la 
planification individuelle de côté puisque cela ne lui permet pas de résoudre la 
situation.  
 
Ayant observé que certains enfants ont besoin des idées des autres pour 
s’inspirer et pour respecter son désir de favoriser les interactions entre les enfants, 
Chantal a demandé aux enfants de planifier deux par deux. Les enfants devaient 
s’entendre pour choisir un atelier qu’ils feraient ensemble. Elle a laissé choisir les 
équipes puisqu’elle considère qu’il est plus facile de négocier avec un ami qui a les 
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mêmes intérêts. Toutefois, elle observe que ce sont souvent les mêmes équipes qui se 
créent et que les gars se placent avec les gars et les filles avec les filles. Lors de la 
période d’atelier suivante, Chantal choisit de faire les équipes de planification, 
volontairement mixtes, pour que les gars jouent avec les filles et ainsi leur faire 
réaliser qu’ils peuvent avoir les mêmes intérêts. Lors de la planification à deux, 
Chantal a observé que les enfants changeaient moins d’idée : ils ne veulent pas 
changer d’idée parce qu’ils se sont entendus sur un atelier, ils ont négocié ensemble, 
donc ils sont plus persévérants à la tâche, ils s’encouragent à aller jusqu’au bout de 
leur idée et ils jouent plus longtemps à la même chose. Leurs réalisations sont même 
plus belles et plus complexes. Il y a plus d’interactions et ils s’aident, ils coopèrent. 
Rappelons que nous avons mis en évidence dans le cadre de référence l’importance 
de l’interaction pour favoriser l’apprentissage actif. Toutefois, Chantal ne fera pas 
tout le temps planifier les enfants deux par deux, car elle a observé que des équipes se 
créent tout de même naturellement lorsqu’ils discutent en grand groupe.  
 
Lorsqu’ils sont en équipes, Chantal remarque que les enfants s’engagent 
davantage. Elle cite, par exemple, Aurélie et Paul qui planifient ensemble de 
construire un bateau, lors du thème des pirates. En planifiant, ils se rendent compte 
qu’ils n’ont pas tout le matériel nécessaire dans la classe pour faire leur construction. 
Ainsi, ils planifient quoi apporter de la maison afin de pouvoir réaliser leur projet le 
lendemain. Chacun avait une liste de matériel à apporter de la maison pour pouvoir 
réaliser leur projet de construction le lendemain. Cet exemple démontre tout 
l’engagement des enfants pour réaliser leur idée, ce qui favorise l’apprentissage actif. 
Cela est possible parce qu’ils savent qu’ils auront du temps pour donner suite à leurs 
intentions. Sans la phase de planification, les enfants n’auraient probablement pas 
été plus loin dans leur idée et ils auraient fait autre chose, dira-t-elle. Dans le cadre 
de référence, il est question de l’horaire quotidien. Hohmann et al. (2007) ont 
constaté que lorsque l’horaire comprend des routines qui intègrent des activités en 
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séquence régulières et prévisibles, les enfants ont plus de temps pour s’investir dans 
leur activité et font davantage évoluer leurs jeux tout en étant actifs. Chantal 
remarque que les enfants planifient parfois même le matin pour la période d’ateliers 
en après-midi. Ils savent qu’ils auront le temps de mettre en action leur planification 
ce qui fait en sorte qu’ils persévèrent dans leurs activités et qu’ils sont motivés. Nous 
observons que lorsque les enfants choisissent eux-mêmes leur atelier, ils jouent plus 
longtemps au même jeu que lorsqu’on choisit le choix du jeu à leur place. Chantal 
affirme que dans ce temps-là, il faut alimenter pour faire durer le jeu.  
 
Dewey (1993) mentionne que dans le processus d’enquête, certains faits 
nouvellement observés s’associent aux faits précédemment observés en fonction de 
preuve. Cela signifie que les changements ou les modifications de pratiques sont mis 
à l’épreuve et sont conservés. Ainsi, les idées qui représentent des solutions possibles 
sont prouvées (Ibid.). Le nouvel ordre de faits propose une idée modifiée qui 
occasionne de nouvelles observations dont le résultat détermine un nouvel ordre de 
faits, et ainsi de suite jusqu’à ce que l’ordre soit unifié et complet.  
 
Chantal a remarqué qu’au fil du temps, à force d’inciter les enfants à discuter 
de leurs intentions et à leur faire dessiner ce qu’ils veulent faire dans leur journal, les 
enfants ont développé leur planification; c’est plus structuré, vivant et détaillé. 
Lorsqu’ils dessinent ce qu’ils veulent faire dans leur journal, ça les aide à préciser 
leur idée parce que c’est comme s’ils faisaient un plan. La planification, sous la 
forme d’une discussion en grand groupe et d’un dessin dans le journal, est donc une 
piste que Chantal exploite pour motiver les enfants à apprendre. 
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Synthèse de la phase 1: la mise à l’épreuve d’une façon de faire planifier les enfants 
 
 Cette reconstruction narrative donne à voir comment Chantal a procédé pour 
intégrer la phase de planification dans ses pratiques pour motiver les enfants à 
apprendre. Nous avons vu qu’au départ, Chantal ne faisait pas planifier les enfants. 
Toutefois, elle apportera des changements dans sa pratique puisqu’il est important 
pour elle de connaitre les intentions des enfants afin de mieux les soutenir en fonction 
de leurs intérêts. Elle aura l’idée de réutiliser son plan de travail, afin de connaitre les 
intentions des enfants. Au départ, le plan était composé d’ateliers obligatoires, mais 
au fil de ses observations, elle constate que les enfants n’y vont pas. Elle aime l’idée 
de permettre aux enfants de varier les ateliers pour sortir les enfants de leur zone de 
confort, mais ne les force pas à aller aux nouveaux ateliers pour respecter leurs 
intérêts. Elle modifiera son idée en faisant planifier les enfants dans un journal pour 
qu’ils puissent choisir librement leur atelier en fonction de leur intérêt. Elle réalise 
que ce nouvel outil lui permet de voir ce que les enfants ont l’intention de faire et que 
les enfants s’engagent davantage puisqu’ils peuvent élaborer des projets en fonction 
de leurs intérêts, ce qui lui apporte les preuves nécessaires pour conserver cette idée. 
Par la suite, elle essayera différentes façons de faire planifier les enfants 
(individuellement, en équipe), mais reviendra à son idée initiale pour faire interagir 
les enfants entre eux. Ces maximes permettent de mieux comprendre sur la base de 
quoi Chantal va modifier ou changer sa pratique pour motiver les enfants à apprendre 
tout en mettant en place des stratégies d’action favorisant l’apprentissage actif. Tel 
que nous l’avons vu dans le cadre de référence, le fait que l’enfant puisse discuter de 
ses intentions, prendre en charge la planification de son jeu en fonction de ses intérêts 
et de manipuler librement le matériel pour construire de nouvelles connaissances lui 
permet de devenir actif dans ses apprentissages (Hohmann et al., 2007).  
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3.2 La reconstruction narrative de pratiques autour des enfants en action 
 
Cette reconstruction narrative donne à voir le processus d’enquête autour de la 
deuxième phase des ateliers libres : la phase d’action. Selon Hohmann et al. (2007), 
cette phase représente le moment où l’enfant peut jouer, manipuler, explorer et 
découvrir selon les intentions qu’il s’est données lors de la planification. Dans cette 
reconstruction, nous observons et questionnons ce qui est mis en place par 
l’enseignante pendant les ateliers libres, ce qui provoquera certaines modifications ou 
certains changements de pratiques.  
 
La mise en contexte 
 
Chantal affirme qu’elle aime faire des ateliers libres puisque les enfants 
peuvent jouer à ce dont ils ont le goût. Elle mentionne que cela lui permet de voir 
leurs intérêts et ce qu’ils aiment, mais également d’observer ce qu’ils connaissent 
puisque selon elle, les enfants jouent à ce qu’ils connaissent.  
 
Prendre des photos des enfants en action : une modification de pratique 
 
Nous remarquons que Chantal prend plusieurs photos des réalisations des 
enfants pendant la période des ateliers libres. Elle affirme qu’avec les photos, elle 
souhaite garder une trace des progrès et des améliorations des enfants afin de suivre 
le rythme de chaque enfant. Le sixième principe du DAP, étant que le développement 
humain et les apprentissages sont caractérisés par des variations individuelles  et que 
chaque être humain a son propre rythme de développement, rejoint cette idée. Par 
exemple, elle pourra voir que les constructions de Luc sont de plus en plus 
complexes : elles sont plus hautes et doivent tenir en équilibre. Nous questionnons 
Chantal sur cette pratique afin de savoir comment elle réutilise les photos une fois 
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qu’elles sont prises. Elle nous mentionne qu’elle les montre aux enfants lorsqu’ils lui 
demandent. En procédant ainsi, Chantal accorde une importance et une valeur aux 
réalisations des enfants. Toutefois, ce questionnement amène Chantal à modifier sa 
pratique. Elle décide de demander à l’enfant d’expliquer ce qu’il a fait avant de 
prendre la photo. Elle observera que cela est une façon de faire prendre conscience 
aux enfants de ce qu’ils font dans leur jeu. Ainsi, elle veut que l’enfant prenne 
conscience de ce qu’il est capable de faire pour le motiver à apprendre de nouvelles 
connaissances par lui-même, en fonction de ses intérêts. Les autres enfants peuvent 
venir voir la réalisation et assister à la petite présentation s’ils le désirent. Elle 
constate que ça leur donne un temps pour discuter de leurs réalisations et que ça 
donne de nouvelles idées aux autres.  
 
Par exemple, David voit la réalisation de Rémi. Ce dernier a construit un cercle avec 
des barres droites. David le questionne puisqu’il ne comprend pas comment il a fait 
pour construire un cercle avec ces barres droites. Rémi lui explique comment il a 
procédé et David a tenté par la suite de recréer des cercles avec ce matériel. Les 
questionnements, les résolutions de problèmes et les manipulations pour trouver des 
réponses à leurs interrogations permettent aux enfants d’être des apprenants actifs 
(Hohmann et al., 2007).  
 
Ces éléments de preuves font en sorte que Chantal conservera cette idée dans 
sa pratique. Selon Hohmann et al. (2007), le fait que l’enfant puisse discuter de ses 
actions fait également partie du processus d’apprentissage actif. Nous verrons dans la 
dernière reconstruction comment elle modifie cette idée pour motiver les enfants à 
apprendre.  
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Offrir du matériel en fonction des intérêts des enfants : une modification de pratique 
 
En début d’année, Chantal avait sorti des petites autos pour que les enfants 
puissent jouer avec ce matériel dans le coin construction. Après avoir observé que les 
enfants jouaient à faire le bruit des autos (ce qui fait en sorte que c’était très bruyant 
dans la classe) et qu’ils se chicanaient souvent pour avoir la même voiture, elle décide 
de les ranger dans le haut d’une armoire. Un après-midi, lors des ateliers libres, 
Simon voit les voitures et demande à Chantal de les ressortir. Chantal lui explique 
pourquoi elle avait enlevé ce matériel. Nous observons que Chantal est hésitante face 
à sa demande, mais finit par accepter puisque cela répond aux intérêts des enfants. 
Lors de l’entretien, nous lui demandons pourquoi elle a enlevé ce matériel, puisqu’il 
semble intéresser les enfants. Elle mentionne que les enfants n’apprennent pas grand-
chose dans ce jeu puisqu’ils ne font que le bruit de l’auto en la faisant rouler sur 
place. Toutefois, puisqu’il est important pour Chantal d’offrir du matériel qui répond 
aux intérêts des enfants, elle décidera d’être patiente et de les laisser jouer avec les 
autos. Elle nous révèle : je vais être plus patiente qu’eux, je vais attendre qu’ils se 
tannent. De toute façon, si je le range, je ne règle pas le problème, ils vont me le 
redemander. Toutefois, nous sentons qu’elle n’est pas convaincue des apprentissages 
que les enfants peuvent réaliser dans ce jeu.  
 
Puisque les autos sont un matériel qui intéresse les enfants, nous lui proposons 
d’apporter un petit défi aux enfants en lien avec ce matériel. Elle décide de leur 
proposer de construire leur propre tapis d’auto sur une grande feuille blanche pour 
qu’ils puissent les faire rouler sur des routes. Elle souligne que tous les enfants 
veulent construire leur tapis d’auto et qu’ils sont motivés à le faire puisque c’est en 
lien avec leur intérêt initial. Ce petit défi en lien avec ce matériel a permis de soutenir 
les enfants dans leur jeu, voyant que celui-ci semblait aller nulle part. Cela a permis 
aux enfants d’organiser leur jeu afin de le faire évoluer. Nous constatons que lorsque 
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le matériel proposé est directement en lien avec les intérêts des enfants, ceux-ci 
s’engagent davantage. La preuve est qu’ils se sont rapidement engagés à construire 
leurs tapis d’autos. Selon Hohmann et al. (2007), le processus d’apprentissage actif 
s’associe à la manipulation du matériel en fonction des intérêts des enfants.   
 
Partant de ce constat, et puisque partir de l’intérêt des enfants est un principe 
fort qui guide l’agir de Chantal, elle modifiera sa pratique en questionnant les enfants 
pour s’assurer de leur offrir du matériel en fonction de leurs intérêts, leur permettant 
ainsi de réaliser leur planification. Par exemple, elle va demander aux enfants : de 
quoi auriez-vous besoin dans votre coin? Cette question lui permet de soutenir les 
enfants dans leurs idées et dans leur jeu. Les enfants du coin épicerie ont demandé de 
l’argent. En sortant l’argent, elle se rend compte qu’elle a des caisses enregistreuses. 
Elle demande aux enfants : qui a besoin d’une caisse enregistreuse? Les enfants ont 
réfléchi et ceux du coin épicerie et du coin coiffure en ont demandé une pour faire 
payer leurs clients. Cela a amené les enfants à mettre des prix sur les produits de 
l’épicerie et a contribué à l’évolution du jeu des enfants. Ces éléments de preuve font 
en sorte que Chantal conservera cette idée modifiée (questionner les enfants pour leur 
offrir du matériel en fonction de leurs intérêts) dans son processus d’enquête.  
 
Saisir les occasions d’apprentissage : une modification de pratique 
 
Lors d’un moment d’observation, Chantal nous demande d’observer trois 
garçons qui ont l’air de simplement se promener d’un coin à l’autre dans la classe. 
Chantal nous demande si elle devrait intervenir pour les amener à se trouver un autre 
jeu. Ce faisant, nous entrons dans le jeu des enfants en prenant un rôle. Nous 
constatons alors que les garçons ne se promènent pas inutilement dans la classe. Ils 
partent du coin maison pour se rendre au coin construction, qui est le lieu de travail 
du papa. Lors de l’entretien, nous faisons part à Chantal de ce fait. Elle prend alors 
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conscience que l’observation du jeu des enfants n’est pas toujours suffisante pour 
comprendre ce qu’ils font. Cela va l’amener à modifier sa pratique. À partir de ce 
moment, nous remarquons que parfois, elle prendra part au jeu des enfants. Selon 
Marinova (2012), lorsque l’enseignante embarque dans le jeu des enfants, elle peut 
contribuer à la construction du savoir en les guidant vers leur zone proximale de 
développement et elle peut apporter des procédés ludiques plus complexes.  
 
Lors de la période d’observation suivante, nous constatons que Chantal a 
modifié sa pratique dans l’action. Lorsque le moment est propice, elle saisit les 
occasions pour intervenir dans le jeu des enfants puisqu’il s’agit selon elle d’un 
moment idéal pour faire émerger de nouveaux apprentissages. Par exemple, elle 
observe que trois enfants jouent au coin épicerie. Cette observation l’amène à 
constater qu’il y a une occasion propice à des apprentissages. Chantal entre alors dans 
leur jeu : elle fait son épicerie et va voir le caissier pour payer. Elle habilite alors 
l’enfant qui joue le rôle du caissier à faire de simples additions et soustractions, dans 
un contexte de jeu. Plus tard, elle observe que quatre filles sont au coin restaurant et 
préparent de la nourriture. Chantal y voit une autre occasion. Elle va au coin 
restaurant, elle s’assoit à une table et une serveuse vient la voir. La serveuse lui 
demande ce qu’elle veut manger. Chantal demande ce qu’il y a au menu. La serveuse 
s’aperçoit qu’elle n’a pas de menu et elle part en faire un (l’enfant a écrit au son les 
plats dans son menu et y a ajouté de petits dessins à côté. Même si les mots n’étaient 
pas écrits correctement, nous étions capables de lire ce qui était écrit). Après avoir 
consulté le menu, Chantal donne sa commande à la serveuse, qui elle l’écrit 
spontanément sur la facture. Cela représente de belles occasions pour faire écrire 
l’enfant, encore une fois en contexte de jeu. Selon elle, les enfants ne se rendent pas 
compte qu’ils comptent ou écrivent dans leur jeu, mais ils acquièrent plusieurs 
connaissances tout en ayant du plaisir. Elle mentionne que les apprentissages sont 
ainsi plus signifiants et durables. Lorsqu’ils jouent en fonction de leurs intérêts, nous 
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constatons également que les enfants se désorganisent moins. Dans l’action, Chantal 
observe donc les enfants afin de pouvoir saisir les occasions propices aux 
apprentissages.  
 
De plus, nous observons que le fait que les enfants aient planifié leurs idées et 
qu’ils en aient discuté dans la phase de planification permet de mieux les questionner 
dans l’action puisque nous connaissons déjà leur intention. Par exemple, trois filles 
planifient de construire l’hôtel Times. Chantal observe que les filles semblent avoir 
terminé leur construction et elle vient les questionner. Connaissant déjà leur intention, 
cela lui permet de questionner les filles plus précisément : « Wow, votre hôtel est très 
haut! Par où entre-t-on? ». Elles montrent la porte d’entrée. Chantal demande s’il y a 
une réception et une piscine dans leur hôtel. Ce questionnement a permis de relancer 
et de complexifier la construction des filles. Elles ont par la suite ajouté d’autres 
éléments à leur hôtel (exemples : un restaurant, le local de la femme de ménage et des 
stationnements). Dans son processus d’enquête, Chantal conservera l’idée de saisir 
les occasions dans l’action puisqu’elle constate que cela amène les enfants plus loin 
dans leur jeu.  
 
Trois ateliers obligatoires vers un défi adapté : un changement de pratique 
 
 En observant les enfants jouer, Chantal constate que certains d’entre eux 
retournent souvent aux mêmes ateliers. Nous faisons également ce constat après avoir 
consulté le journal des enfants. En discutant de cette observation, elle a l’idée de 
donner, à l’occasion, des contraintes aux enfants pendant les ateliers libres. Nous lui 
demandons quel genre de contrainte elle aimerait donner. Elle répond qu’elle souhaite 
essayer de donner un défi aux enfants pour leur faire découvrir de nouvelles choses, 
comme elle l’a fait par exemple avec les petites autos. Puisque cette idée a été 
prouvée, Chantal décide de la réutiliser dans son processus d’enquête. Avant, elle 
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donnait les trois mêmes ateliers obligatoires aux enfants pour les sortir de leur zone 
de confort, mais elle change sa pratique en donnant des défis adaptés à chaque enfant. 
Les défis adaptés lui permettent d’être plus en cohérence avec les intérêts des enfants 
puisqu’ils ne sont pas les mêmes pour tous. Cependant, bien qu’elle ait eu l’idée, elle 
ne donnera pas les défis immédiatement. Nous la questionnons afin de comprendre 
pourquoi elle n’a pas agi tout de suite. Elle affirme qu’elle veut d’abord laisser les 
enfants explorer les nouveaux coins et le nouveau matériel.  Par la suite, les enfants 
connaitront tout le matériel disponible dans les coins et sauront mieux comment 
l’utiliser, car ils ont eu l’occasion de l’expérimenter à plusieurs reprises. Chantal 
apporte les défis plus tard dans l’année (au mois de février) afin d’intervenir au bon 
moment. Ainsi, elle croit que les enfants seront plus motivés à réaliser les défis.  
 
 Au départ, elle a tenté de laisser chaque enfant se choisir un défi par lui-
même. Cette idée appuie sa maxime secondaire qui est de respecter les intérêts des 
enfants. Toutefois, elle se rend compte que les enfants se donnent en défi des activités 
qu’ils aiment faire. Nous questionnons Chantal afin de savoir comment elle procédera 
pour la suite. Elle nous informe que la notion de défi est mal comprise par les enfants, 
ce qui l’amène à modifier son idée initiale. Elle décidera de donner un défi adapté à 
chaque enfant lors des ateliers libres. Pour ce faire, elle s’appuiera sur leur journal 
(traces des réalisations des enfants) et sur les observations qu’elle fait des enfants. Par 
exemple, elle remarque que Luc va toujours au coin blocs ou à l’ordinateur. Son défi 
sera d’aller au coin peinture. Chantal constate que le défi a fait en sorte que Luc a 
découvert un nouvel intérêt (qu’il aimait faire de la peinture). Il y est même retourné 
plusieurs fois lors des ateliers libres, après cette expérience.  
 
Voici un autre exemple. Chantal remarque que Florence ne va pas souvent au coin 
construction. Son défi sera d’y aller au moins une fois pendant la semaine. Le défi l’a 
amenée à découvrir ce coin, et lui a permis de prendre conscience qu’elle aimait 
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construire des châteaux avec des blocs de bois. Puisque c’était sa première fois au 
coin construction, elle a dû élaborer de nouvelles stratégies pour construire son avion. 
Selon Hohmann et al. (2007), pour qu’il y ait apprentissage actif, les enfants doivent 
pouvoir résoudre des problèmes et concevoir de nouvelles stratégies. La construction 
d’un tapis d’auto est un autre bel exemple de défi que Chantal a donné aux enfants 
qui s’intéressaient aux petites voitures. Pour respecter les besoins des enfants (faire 
des choix, prendre des initiatives), elle choisit de le faire seulement à l’occasion. 
Chantal a donc constaté l’effet positif de donner des défis ponctuellement aux 
enfants, ce qui fait en sorte qu’elle réinvestira cette pratique dans son enseignement.  
 
Lors d’un entretien, Chantal mentionne qu’un des plaisirs qu’elle a est de 
laisser les enfants s’organiser et de prétendre ne pas savoir quoi faire lorsque 
l’occasion se présente afin de les sortir de leur zone de confort : J’aime les laisser 
chercher, c’est un des plaisirs que j’ai de ne pas savoir quoi faire pour qu’ils 
résolvent leurs problèmes par eux-mêmes. C’est comme un autre défi que je leur 
donne. L’exemple suivant le montre bien. Au coin pâte à modeler les enfants veulent 
faire des constructions avec de la pâte à modeler et des cure-pipes. Toutefois, leur 
construction ne tient pas et se défait. Les enfants vont voir Chantal pour tenter de 
trouver une réponse à leur problème. Elle leur répond : je ne sais pas, qu’est-ce qu’on 
pourrait faire? Naturellement, les enfants se sont mis en résolution de problèmes : on 
pourrait utiliser des bâtons de « pop sicle » parce qu’ils sont plus gros. Chantal laisse 
les enfants émettre et tester leurs hypothèses et trouver une solution par eux-mêmes 
afin de les sortir de leur zone de confort. Après un essai, les enfants découvrent que 
les bâtons de « pop sicle » ne fonctionnent pas, mais ils ont une autre idée. Ils 
demandent à Chantal de la vieille pâte à modeler puisque selon leur hypothèse, si elle 
est plus dure, cela aidera à faire tenir les cure-pipes. Chantal leur indique où ils 
pourraient en trouver. Elle les soutient donc en leur fournissant le matériel dont ils 
ont besoin. Les enfants en font l’essai et ça fonctionne. Ce sont les enfants qui ont 
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trouvé la façon de faire et ont résolu le problème par eux-mêmes. Cet exemple 
représente bien le deuxième principe du DAP (les enfants construisent eux-mêmes 
leurs connaissances). Chantal exprime que les apprentissages sont plus riches et 
restent plus longtemps dans ce temps-là. L’enfant peut réinvestir ce qu’il a appris 
dans d’autres situations. Puisqu’elle observe des effets bénéfiques de cette pratique, 
elle la conservera dans son processus d’enquête. Hohmann et al. (2007) affirment que 
les enfants qui apprennent activement sont des questionneurs et des inventeurs 
puisqu’ils émettent des hypothèses et doivent les vérifier en tentant de trouver des 
solutions par eux-mêmes.  
 
Du thème imposé vers un thème libre : un changement de pratique 
 
Depuis le début de l’année, Chantal propose des thèmes (exemples : pirates, 
moyen âge, dragons, etc.) aux enfants et des ateliers en lien avec le thème (par 
exemple, lors du thème des pirates, elle demande aux enfants de bricoler une longue-
vue de pirate). Toutefois, elle a constaté (lors des ateliers obligatoires et par le défi du 
tapis d’auto) que lorsque les ateliers ou les défis proposés ne sont pas en lien avec les 
intérêts des enfants, ces derniers ne les font pas. Nous lui demandons si les enfants 
avaient déjà choisi un thème avec elle. Elle mentionne que c’est toujours elle qui 
propose un thème, mais l’idée de demander aux enfants d’en choisir un lui plait 
puisqu’elle pourra ainsi miser sur leurs intérêts. La semaine suivante, elle décide de 
choisir un thème avec les enfants. Elle mentionne que si les enfants choisissent un 
thème, c’est parce que ça les intéresse et ils seront motivés à entreprendre des 
projets en lien. Elle arrive donc la semaine suivante sans thème et demande aux 
enfants d’en trouver un. Après une tempête d’idées, les enfants ont choisi le thème 
des métiers. Chantal laisse les enfants organiser librement les coins. Cela fait en sorte 
que les enfants trouvent de nouvelles idées en fonction de leurs intérêts. Par exemple, 
Florence change le coin maison en coin restaurant, Luc conçoit la caserne de pompier 
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et Mélissa invente le coin coiffure. Nous constatons qu’un petit village est en train de 
se construire dans la classe (un coin restaurant, un coin épicerie, un coin coiffure, un 
coin poste de police, un coin pâtisserie, une caserne de pompier). Nous observons que 
les enfants créent du matériel par eux-mêmes pour alimenter leurs coins. Par 
exemple, deux filles créent des menus (un menu déjeuner, un menu diner et un menu 
dessert) pour le coin-restaurant, deux autres enfants créent des revues pour le coin 
coiffure. Chantal constate qu’ainsi elle favorise la créativité des enfants.  
 
Proposer un modèle de bricolage vers des créations libres : un changement de 
pratique 
 
Nous avons observé que Chantal proposait des modèles aux enfants dans les 
ateliers de bricolage. Par exemple, lors du thème des pirates, elle demande aux 
enfants de bricoler une longue-vue et elle présente son modèle. Nous lui faisons le 
constat que les bricolages se ressemblent. Elle se rend compte que les enfants ont tous 
fait la même longue-vue : ils ont reproduit son modèle. Elle nous mentionne que cela 
n’était pas son intention (qui était davantage de leur donner des idées) et qu’elle 
aurait préféré qu’elles soient toutes différentes. Pour favoriser la créativité des 
enfants, Chantal réalise qu’il serait mieux de laisser du matériel de bricolage libre, 
puisqu’elle constate que le modèle brimait leur créativité. Au prochain atelier, alors 
que le matériel de bricolage était libre, les enfants ont fait des bateaux de pirates (lors 
du thème des pirates) et ils étaient tous différents.  
 
Ce faisant, Chantal prend conscience que quand tu montres un modèle, tu 
viens brimer leur créativité. Elle souligne que ses enfants aiment inventer, bricoler et 
créer plein de choses. Puisqu’elle observe que les enfants de sa classe sont très 
créatifs, elle leur laisse le libre choix d’inventer ce qu’ils veulent. Elle affirme que de 
fournir du matériel à usage libre permet aux enfants de faire des bricolages en 
fonction de leurs intérêts. Chantal a donc changé ses pratiques durant la période des 
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ateliers libres, en fonction de ce qu’elle a observé, puisque les idées mises en place 
avant ne lui permettaient pas de trouver une solution pour résoudre la situation. Pour 
motiver les enfants à apprendre, elle leur accordera une certaine liberté. Le 
programme High/scope montre l’importance que les enfants puissent manipuler 
librement du matériel varié et abondant pour réaliser leurs propres projets afin d’être 
actifs. 
 
Synthèse de la phase 2 : la mise à l’épreuve des façons d’intervenir dans l’action  
 
 Cette reconstruction narrative donne à voir, dans la phase d’action, comment 
Chantal modifie ses pratiques et apporte des changements pour favoriser 
l’apprentissage actif. D’abord, elle accorde une importance aux réalisations des 
enfants, notamment en prenant des photos des enfants en action. Elle modifiera sa 
pratique en demandant aux enfants de présenter leur réalisation avant de prendre la 
photo pour qu’ils puissent prendre conscience de ce qu’ils font dans l’action. De plus, 
elle changera sa pratique en dosant l’équilibre dans les activités qu’elle propose afin 
de laisser une plus grande liberté aux enfants. Par exemple, elle passera d’un thème 
imposé à un thème libre et d’un modèle de bricolage à des bricolages libres. Ainsi, 
elle favorise la créativité des enfants. De surcroit, afin d’offrir du matériel en fonction 
des intérêts des enfants, elle modifiera sa pratique en questionnant les enfants pour les 
soutenir dans le développement de leurs idées. Dans l’action, Chantal observe les 
enfants afin de pouvoir intervenir au bon moment, en profitant des occasions propices 
aux apprentissages. Elle modifiera sa pratique en questionnant les enfants dans 
l’action et en entrant parfois dans leur jeu afin de leur faire découvrir de nouveaux 
apprentissages. Chantal changera une autre pratique. Ayant observé que les enfants 
n’allaient pas aux ateliers obligatoires qu’elle propose, elle décide de donner des défis 
adaptés à chaque enfant afin de les sortir de leur zone de confort. Elle propose 
occasionnellement des défis adaptés à chacun des enfants en fonction de ses 
152 
 
 
 
 
 
observations et elle les laisse s’organiser et résoudre les problèmes qu’ils rencontrent 
par eux-mêmes, toujours dans le but de les sortir de leur zone de confort.  
 
Dans l’action, nous constatons qu’elle agit afin de miser sur l’intérêt des 
enfants et les sortir de leur zone de confort pour les garder motivés à réaliser de 
nouveaux apprentissages significatifs. Lors de cette phase, pour que les enfants 
puissent être actifs, Hohmann et al. (2007) soulignent qu’ils doivent pouvoir tester 
leurs hypothèses, manipuler librement le matériel pour réaliser leurs propres projets 
en fonction de leurs intérêts et résoudre des problèmes pour concevoir de nouvelles 
stratégies.  
 
3.3 La reconstruction narrative de pratiques autour de la phase de réflexion 
 
Cette reconstruction permet de voir comment Chantal va intégrer la phase de 
réflexion à ses pratiques et comment celle-ci va évoluer dans son processus 
d’enquête. Pour bien comprendre les ajustements de pratiques faits par Chantal lors 
des ateliers libres, il nous faut rappeler cette phase. Dans le déroulement des ateliers 
libres, il s’agit de la dernière phase (planification-action-réflexion). C’est un moment 
qui permet aux enfants de prendre conscience de ce qu’ils ont fait, de faire des liens et 
de réfléchir sur les évènements et les expériences qu’ils ont vécus pendant leur jeu. 
Le retour réflexif aide les enfants à donner un sens à leurs actions et permet de 
construire leur compréhension. Après avoir présenté ses réalisations, il se dégage 
fréquemment chez l’enfant un sentiment de fierté et une motivation à continuer 
(Hohmann et al., 2007). 
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La mise en contexte 
 
En début d’année, la phase de réflexion n’était pas présente dans les pratiques 
de l’enseignante. La période des ateliers se terminait par un temps de rangement, puis 
les enfants quittaient la classe puisque la journée était terminée. En fait, Chantal se 
rassure en mentionnant que les enfants apprennent naturellement lorsqu’ils jouent. 
Toutefois, l’ajout de la phase réflexive fut un changement important dans sa pratique 
puisqu’elle y voit tous les bénéfices chez les enfants de prendre le temps d’objectiver 
leurs apprentissages.  
 
Questionner les enfants à l’aide d’une question : un changement de pratique 
 
Tel que nous l’avons vu dans la reconstruction de la phase de planification, le 
livre Partager le plaisir d’apprendre (Hohmann, Weikart, Bourgon et Proulx, 2007) a 
également inspiré les pratiques de Chantal pour la phase de réflexion. Rappelons que 
cette lecture a fait résonnance en elle puisqu’elle est en recherche de solutions. Cela 
fait en sorte que Chantal a décidé de mettre en œuvre des idées inspirées de sa lecture. 
Rappelons que, tel que le mentionne Mandeville (2004), l’intervention est bénéfique 
puisqu’elle correspond à une tendance naturelle chez Chantal à vivre l’expérience et 
elle lui propose une nouvelle pratique, qui est dans ce cas-ci la phase de réflexion.  
 
Après avoir lu un chapitre sur les ateliers libres, Chantal partage son propos 
via Facebook : J'aime l'idée de faire réfléchir les élèves sur leurs apprentissages. 
J'avoue que dans le tourbillon de fin de journée, on range, on fait les sacs et on ne 
prend pas toujours le temps de revenir sur ce qu’on a fait. Je me réconforte avec 
l'idée que je sais que les enfants apprennent. On leur procure un environnement 
stimulant, de beaux ateliers variés, ils collaborent, échangent, travaillent en équipe, 
développent leur autonomie et n'apprennent pas toujours ce qu'on pensait au départ. 
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L'objectivation est un bel outil pour faire réaliser aux jeunes leurs apprentissages. 
Chantal adhèrera à cette pratique puisqu’il est important pour elle que les enfants 
prennent conscience des apprentissages qu’ils font lorsqu’ils jouent, bien qu’ils le 
font parfois aussi dans la phase d’action, lorsqu’elle prend une photo. Elle évoque que 
dans l’action, les enfants ne se rendent pas toujours compte des nouveaux 
apprentissages qu’ils ont faits. 
 
La lecture amène Chantal, dès la période suivante d’ateliers, à questionner les 
enfants. Il y a une première tentative pour questionner les enfants à la fin de la 
période des ateliers libres, notamment par la question suivante : « quel est ton coup de 
cœur aujourd’hui? ». Toutefois, nous observons que les réflexions sont simples 
puisque les enfants disent souvent la même chose (par exemple : j’ai aimé faire de la 
pâte à modeler). Nous remarquons que Chantal questionne toujours les enfants à 
partir de cette même question. Cependant, cette question lui permet de partir des 
intérêts des enfants afin de leur proposer du matériel et un environnement en lien 
avec ceux-ci. Nous lui demandons si elle pose toujours cette question lors du retour. 
Elle nous dit que oui, mais qu’il serait bon de la varier. Chantal réfléchit à une façon 
de questionner les enfants pour qu’ils puissent objectiver leurs apprentissages tout en 
ayant du plaisir à le faire.  
 
Dans le processus d’enquête, l’idée est examinée dans le but de connaitre la 
relation qu’elle entretient avec d’autres significations pour éclairer la solution du 
problème (Dewey, 1993). Ainsi, Chantal observe qu’il est bon de questionner les 
enfants puisque ça permet un partage d’idées qui inspirent les autres, ça crée des 
interactions, ça les rend plus motivés, ça améliore leur jeu et ils sont plus organisés. 
Ces observations l’amènent à prendre conscience des effets positifs lorsqu’on 
questionne les enfants sur leurs réalisations. Selon Hohmann et al. (2007), lorsque 
l’enfant peut avoir l’occasion de réfléchir sur ses actions, cela favorise 
155 
 
 
 
 
 
l’apprentissage actif. Dewey (1947) constate que l’action elle-même n’est pas 
suffisante pour apprendre. Pour mieux comprendre leur réalité, les enfants doivent 
avoir un temps pour réfléchir afin d’interpréter certains effets qu’ils ont produits en 
jouant.  
 
Garder une trace dans le journal : un changement de pratique 
 
Nous remarquons qu’après le retour réflexif, les enfants vont dessiner ou 
écrire dans un petit journal leur coup de cœur du jour. Chantal nous informe qu’elle a 
eu l’idée de créer un journal dans lequel les enfants peuvent dessiner ou écrire ce 
qu’ils ont fait pendant la période des ateliers libres pour qu’elle puisse garder des 
traces de ce qu’ils ont fait. Selon Dewey (1993), l’observation suggère une solution 
possible qui se présente sous la forme d’une idée, qui est dans ce cas-ci le journal. 
Les idées sont des prévisions de ce qui arrivera quand certaines opérations 
(observation et exécution) seront effectuées, en tenant compte des conditions 
observées. Chantal constate que cet outil lui permet de voir leur évolution et leur 
progrès. Cela lui permet également de voir ce qui intéresse les enfants et les ateliers 
populaires, ce qui lui sera très utile pour donner des défis aux enfants, tel que nous 
l’avons mentionné précédemment. Cette idée est également associée au cinquième 
principe du DAP (miser sur la curiosité). L’idée de faire objectiver les enfants est 
donc plus vague au début et elle s’éclaire au fur et à mesure que les éléments du 
problème sont mieux observés (Ibid.). Ainsi, nous observons un changement majeur 
dans ses pratiques : elle prend maintenant le temps de questionner les enfants, à la fin 
de chaque période d’ateliers libres.  
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Une question d’objectivation vers un dé pour questionner : un changement de 
pratique 
 
Lors de la rencontre suivante, nous remarquons que des enfants viennent nous 
questionner sur certains objets qui se retrouvent dans leur coin. Par exemple, Hubert, 
habillé en policier, sort des poches de son costume un carton sur lequel il est écrit des 
mots. Il nous demande ce que c’est et nous lui expliquons qu’il s’agit d’une 
contravention. Un autre exemple est celui de David, déguisé en policier, qui parle au 
téléphone. Nous lui demandons quel est le numéro de téléphone pour parler à la 
police. Ne le sachant pas, nous lui montrons qu’il faut faire le 911 pour parler à la 
police.  
 
Ces exemples nous incitent à questionner Chantal afin de savoir si elle fait 
ressortir d’une quelconque manière ce que les enfants apprennent pendant la période 
des ateliers libres. Puisque le fait de faire ressortir les apprentissages réalisés pendant 
les ateliers libres fait résonnance en elle (Mandeville, 2004), Chantal décide de poser 
aux enfants la question « qu'est-ce que tu as appris? » lors du retour réflexif. À partir 
de ce moment, Chantal a deux questions pour faire objectiver les enfants. Puisqu’il 
importe pour elle que les enfants aient du plaisir à apprendre, elle prend l’initiative de 
proposer aux enfants d’objectiver sous forme de jeu. Cela lui donnera l’idée de créer 
un dé pour questionner les enfants, notamment sur leurs apprentissages. Elle sollicite 
notre aide afin de trouver d’autres questions pour compléter son dé (une question par 
face). Nous lui suggérons quelques questions et elle retient celles-ci. La figure 3 
suivante présente les six questions et les pictogrammes qui apparaissant sur le dé. 
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Quel est ton coup de cœur?  
  
Si tu refaisais ton  atelier, qu’est-ce 
que tu améliorerais? 
 
Une difficulté que tu as eue 
 
 
Une chose que tu as apprise 
 
 
Je félicite 
  
 
As-tu fait ce que tu avais planifié 
au début? 
 
Figure 3 – Six questions pour le retour réflexif 
 
Pour chacune des questions, elle y associe un pictogramme afin de l’enfant 
soit capable d’y répondre par lui-même. Dès que le dé fut créé, elle s’en servira pour 
que les retours réflexifs se développent davantage. Le dé est donc une pratique que 
Chantal a trouvée pour varier ses questions et faire objectiver les enfants tout en ayant 
du plaisir. À la fin de la période des ateliers, les enfants s’assoient en grand cercle et à 
tour de rôle, ils lancent le dé et répondent à la question. De cette façon, les questions 
sont plus variées et les enfants sont curieux de savoir à quelle question ils vont devoir 
répondre. Chantal y a observé plusieurs bénéfices. Elle a constaté que la question 
« Quel est ton coup de cœur? » est intéressante puisqu’elle permet aux enfants de 
réfléchir sur l’ensemble des actions qu’ils ont fait pendant la journée. La question 
« Une difficulté que tu as eue » permet de faire prendre conscience à l’enfant si ses 
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jeux sont toujours faciles (et si oui, est-ce parce qu’il fait toujours les mêmes 
ateliers?) ou s’il rencontre des difficultés (et comment il les résout?). Nous avons 
remarqué que la question « Je félicite » est pertinente puisqu’elle permet aux enfants 
d’observer ce que les autres font (s’ouvrir aux autres) et de reconnaitre un talent à 
faire valoir ou de remercier un ami pour son aide. De plus, nous constatons que la 
question « Si tu refaisais ton atelier, qu’est-ce que tu améliorerais? » fait en sorte que 
les enfants se donnent une intention et vont plus loin dans leur planification. Chantal 
observe même que plusieurs enfants décident par cette question ce qu’ils feront lors 
de la prochaine période d’ateliers. Selon elle, cette question les aide donc à planifier. 
La question « Une chose que tu as apprise » permet aux enfants un moment pour 
réfléchir sur leurs apprentissages et de prendre conscience de ce qu’ils ont appris 
pendant leur jeu. Enfin, la question « As-tu fait ce que tu avais planifié au début? » 
permet aux enfants de voir s’ils ont fait ce qu’ils avaient planifié au début et de 
comprendre qu’ils ne planifient pas pour rien, mais pour se donner une intention. 
Hohmann et al. (2007) diront que lorsque l’enfant peut réfléchir sur son action pour 
tirer des conclusions, il y a apprentissage actif. 
 
L’intention de Chantal de faire réfléchir davantage les enfants sur leurs 
apprentissages prend forme avec le dé et les nouvelles questions. Chantal examine 
cette nouvelle idée dans le but de connaitre la relation qu’elle entretient avec d’autres 
significations pour éclairer la solution du problème (Dewey, 1993). Elle observe qu’à 
force de faire des réflexions avec les enfants, elles deviennent plus poussées : j’ai vu 
une différence. Au début ils étaient plus petits, c’était nouveau et la réflexion était 
moins poussée. Ils étaient plus instinctifs, ils jouaient, ils découvraient et ils 
exploraient. Maintenant, je vois plus l’évolution de leurs réflexions et de leur pensée. 
Elle relate un exemple : David est tombé sur la question : « qu'est-ce que tu 
améliorerais? » Il a répondu la pâtisserie puisqu’il a vu la présentation d’Emanuelle 
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et cela lui a donné des idées. Lors du prochain atelier, il avait le goût de retourner à la 
pâtisserie et refaire un gâteau en s’inspirant du sien. 
 
Chantal constate les effets bénéfiques d’objectiver avec cet outil. Elle 
remarque que les interactions sont de plus en plus nombreuses entre les enfants, une 
idée rejoignant le troisième principe du DAP (les enfants apprennent grâce aux 
interactions) et elle constate qu’avec le dé, les enfants sont motivés à réfléchir sur 
leurs apprentissages puisqu’ils veulent répondre à toutes les questions. Selon Dewey 
(1993), pendant le processus d’enquête, des faits indiquent l’idée qui représente la 
solution possible. Tel que nous le verrons dans les exemples suivants, certains des 
faits nouvellement observés s’associent aux faits précédents en fonction de preuve. 
Cette idée suscite de nouvelles observations. Le nouvel ordre de faits propose une 
idée modifiée qui occasionne de nouvelles observations dont le résultat détermine un 
nouvel ordre de faits, et ainsi de suite jusqu’à ce que l’ordre soit unifié et complet 
(Ibid.). Dewey (1993) mentionne qu’au cours de ce processus, les idées qui 
représentent des solutions possibles sont prouvées. 
 
Lors d’une rencontre, Chantal nous mentionne que les enfants se sont 
améliorés dans leurs réflexions. Elle constate que le dé apporte une dimension 
approfondie pour faire objectiver les enfants sur leurs apprentissages puisque ce ne 
sont pas les mêmes questions, donc ils sont obligés de réfléchir et de se souvenir. Ça 
travaille la mémoire, notamment avec la question « as-tu fait ce que tu as prévu? ». 
Les enfants doivent se souvenir de leur planification. Elle mentionne que les enfants 
donnent de plus en plus de détails lors des réflexions. Par exemple, Florence 
mentionne lors de l’objectivation qu’elle ne croyait pas être capable de construire un 
avion en blocs LEGO puisqu’elle ne savait pas comment faire, car c’était la première 
fois qu’elle en construisait un. Elle explique par la suite comment elle a fait pour le 
construire et dit être très fière d’avoir réussi.  
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Chantal remarque que la question « qu’est-ce que j’ai appris? » est difficile à 
répondre pour les enfants. Nous lui proposons de changer la question. Toutefois, elle 
choisit de laisser cette question sur le dé puisqu’elle mentionne que les enfants ne 
sont jamais mal pris pour répondre parce qu’ils peuvent en parler ensemble et 
qu’elle peut les aider à faire nommer leurs apprentissages à l’aide de ses observations 
et en les questionnant. Par exemple, Tommy, qui tombe sur cette question, a de la 
difficulté à y répondre. Toutefois, nos observations nous ont permis de l’aider à y 
répondre. Nous lui disons : « nous t’avons vu essayer de construire un garage et que 
lorsque tu as essayé d’entrer ton camion à l’intérieur, que s’est-il-passé? ». Tommy 
nous dit que son garage était trop petit pour son camion, car il ne rentrait pas 
complètement dedans. Nous lui demandons ce qu’il a fait pour résoudre son 
problème. Il nous dit qu’au départ, il avait construit son garage sans regarder la 
grosseur de son camion. Il a donc par la suite construit son garage par-dessus son 
camion pour s’assurer qu’il soit assez grand. Cette question, inspirée de nos 
observations, a donc permis à Tommy de lui faire nommer les stratégies qu’il a 
utilisées pour résoudre son problème. 
 
Il semble donc que de faire réaliser les apprentissages soit important pour 
Chantal puisque cela permet notamment aux enfants de prendre conscience des 
stratégies auxquelles ils ont eu recours dans leur jeu. Elle conservera donc cette 
question. De plus, elle observe que le retour réflexif permet de faire nommer des 
idées implicites et ainsi, de faire réfléchir les enfants sur ces dernières. Voici deux 
exemples :  
 
Exemple 1 : Chantal fait des équipes de deux, volontairement mixtes. L’équipe doit 
choisir ensemble son atelier. Simon se retrouve avec Julie. Lors du retour, Chantal les 
questionne et leur demande comment ça s’est passé. Il dit que cela a super bien été et 
qu’ils ont fait une bonne équipe parce qu’ils se sont entendus pour trouver un atelier 
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qui les intéressait tous les deux. Il explique qu’il ne se mettait jamais en équipe avec 
des filles puisque cela le gênait, mais qu’il s’est «dégêné» et que maintenant, ça ne le 
dérange plus de faire un atelier avec une fille. Il s’agit d’une belle prise de conscience 
pour cet enfant.  
 
Exemple 2 : Lorsque Chantal donne un atelier obligatoire de 15 minutes aux enfants 
(exemples : Luc au coin peinture, Florence au coin construction, Rémi au coin pâte à 
modeler, Maryse au coin auto), Simon lui dit, lors du retour, qu’il a remarqué que les 
garçons allaient aux ateliers de filles et que les filles allaient à ceux des garçons. 
Chantal demande aux enfants s’il y a des ateliers de filles et des ateliers de garçons. 
Ce moment a permis de défaire cette idée préconstruite par les enfants et de leur 
expliquer que les gars et les filles peuvent aller à tous les ateliers, quels qu’ils soient. 
Elle a remarqué par la suite que les filles allaient plus souvent au coin construction.  
 
Plus tard dans l’année, nous observons qu’il y a plus d’interactions lors des 
présentations : les enfants se posent des questions entre eux (exemple : comment as-tu 
fait?), font des commentaires (exemple : c’est très beau ton château, tu as eu une 
bonne idée) et apportent des suggestions (exemple : tu devrais tracer le contour de 
ton château en noir, comme ça on le verrait mieux). Chantal a constaté que lorsque 
les enfants présentent leurs réalisations lors du retour réflexif, ils sont très fiers et 
sont motivés à poursuivre. Elle mentionne qu’elle nomme aux enfants ce qu’elle 
observe pour les aider à objectiver : je dis ce que j’observe et ils disent « c’est vrai 
que ça va bien, c’est vrai qu’avec cet ami-là je m’entends bien. » Donc quand je les 
aide à le réaliser, c’est plus facile pour eux de le voir. De plus, elle nous informe que 
l’an prochain, elle veut continuer à questionner les enfants et à les faire réfléchir sur 
ce qu’ils ont fait puisque cela développe, entre autres, leur pensée critique. Elle 
affirme qu’à force de faire des rétroactions avec le dé, de poser des questions, je n’ai 
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jamais vu, même quand j’étais en première année, des élèves aussi bons pour poser 
des questions aux autres et pour réagir.  
 
Un des constats majeurs de Chantal sur l’objectivation des ateliers est de 
réaliser à quel point cette pratique permet aux enfants de développer leur jugement 
critique : ce qu’ils apprennent là sera payant quand ils vont devoir réagir plus tard à 
une œuvre, à un texte et ils seront plus critiques. Je trouve que ce sont de beaux 
acquis. Ils sont petits et ils sont capables de se faire des commentaires constructifs, 
d’évaluer des situations et de réagir. Je me dis qu’ils vont être bons plus tard. Si ça 
peut continuer toujours comme ça, ils vont être articulés comme adultes, ils seront 
capables de porter un regard sur la société, d’avoir un jugement critique. Je pense 
qu’ils ont acquis ce qu’il faut pour ça. Chantal a donc su modifier ses pratiques afin 
de motiver les enfants à objectiver sur leurs apprentissages.  
 
Synthèse de la  phase 3 : la mise à l’épreuve de nouvelles façons d’objectiver  
 
Cette reconstruction narrative donne à voir qu’au départ, il n’y avait pas de 
réflexion après la période des ateliers libres. Une lecture a fait prendre conscience à 
Chantal qu’il serait bon de questionner les enfants pour les faire réfléchir sur leurs 
apprentissages. Elle questionnait les enfants par l’entremise de la même question : 
« quel est ton coup de cœur? ». Sachant que les enfants réalisent de nombreux 
apprentissages pendant la période des ateliers libres, elle choisit de les faire verbaliser 
par les enfants en leur posant la question : « qu’est-ce que tu as appris? ». Chantal 
questionne les enfants pour les amener à réfléchir. Elle modifie ses pratiques en 
fonction des effets qu’elle observe pour faire objectiver les enfants sur leurs 
apprentissages. Puisqu’elle constate que l’objectivation représente un bon moyen 
pour faire réaliser aux enfants leurs apprentissages, elle choisit de créer un outil pour 
qu’ils aient du plaisir à les objectiver. Pour elle, l’aspect ludique est très important. Le 
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dé lui a permis de varier les questions afin de faire réfléchir les enfants sur leurs 
apprentissages. Elle constate que les enfants ont du plaisir à le faire et qu’ils veulent 
répondre à toutes les questions, ce qui lui confirme qu’elle a un bon outil pour les 
faire objectiver. Ainsi, les enfants sont motivés à partager leurs apprentissages.  
 
Les changements effectués ont permis aux enfants d’expliquer plus en détails 
leurs réalisations et leurs apprentissages, d’échanger avec les autres, de poser des 
questions, de faire des commentaires et d’apporter des suggestions à leurs pairs. 
Chantal remarque que les enfants ont un regard beaucoup plus critique envers leurs 
réalisations et ceux de leurs pairs, ce qui lui plait beaucoup puisqu’elle mentionne que 
plus tard, ils seront des adultes beaucoup plus réfléchis. Ainsi, le retour réflexif 
permet de questionner les enfants et de leur faire prendre conscience des nouveaux 
apprentissages réalisés, tout en ayant du plaisir. Enfin, rappelons que selon Hohmann 
et al. (2007), pour qu’il y ait apprentissage actif, les enfants doivent pouvoir réfléchir 
sur leur action pour tirer des conclusions et interpréter certains effets qu’ils ont 
produits lors de leur jeu. 
 
4. LA DISCUSSION DES RÉSULTATS : UNE COHÉRENCE DANS L’AGIR 
POUR RETROUVER L’ÉQUILIBRE D’UNE PRATIQUE  
 
 Ce dernier point apporte un éclairage sur les résultats afin de dégager une 
interprétation globale de notre objet de recherche. D’abord, nous ferons un retour sur 
les changements et les modifications de pratiques apportés par l’enseignante, dans 
son processus d’enquête. Par la suite, nous verrons que ces changements sont en 
cohérence avec les maximes qu’elle prône. Enfin, nous verrons que les stratégies 
d’action mises en œuvre par l’enseignante illustrent concrètement plusieurs aspects 
du cadre de référence de la présente recherche. Enfin, nous discuterons de l’apport de 
cette recherche collaborative.  
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4.1 Le retour à l’équilibre d’une pratique par un processus d’enquête 
 
Dewey (1993) nous a aidée à comprendre comment les changements se font 
dans le processus d’enquête d’une enseignante. Dans son ouvrage « Logique : la 
théorie de l’enquête », il mentionne que pour qu’il y ait une mise en enquête, 
l’enseignante doit ressentir un doute qui provient d’une situation regroupant des 
éléments qui ne tiennent pas ensemble. Dans le cas de Chantal, nous l’avons vu, il y 
avait au départ un déséquilibre entre les pratiques à mettre en place pour éduquer les 
enfants d’âge préscolaire, dans une approche développementale, et celles pour 
enseigner aux enfants de première année, dans une approche qui est habituellement 
plus scolarisante. Il y a là une sorte de déséquilibre, ce que Dewey (1993) nomme une 
« situation indéterminée », qui amène l’enseignante à se mettre en enquête. C’est un 
moment propice, tel que le mentionne Dewey (1993) à l’amorce d’une reconstruction, 
dans un processus d’enquête pour rétablir l’équilibre et rendre « la situation 
déterminée » par des pratiques qui rejoignent les deux finalités.  
 
Dans un premier temps, l’enseignante doit chercher les faits qui constituent sa 
situation, ce dont elle nous fait part lors des premières rencontres : Chantal souligne 
qu’enseigner dans une classe jumelée d’une maternelle et d’une première année 
représente un défi à relever et que pour le faire, elle doit revoir ses pratiques pour les 
ajuster à ce nouveau contexte de classe. Elle dédie tous les après-midis aux ateliers, 
une approche pédagogique qui répond bien au rythme des enfants, autant ceux de 
maternelle que ceux de première année. Lors de cette période, elle fonctionne de la 
manière suivante : les enfants choisissent un atelier en fonction de leurs intérêts. 
Toutefois, elle leur demande d’aller à trois ateliers « obligatoires » dans la semaine, 
mais qu’ils peuvent faire au moment où ils le désirent. Lorsque les enfants jouent, elle 
prend des photos de leurs réalisations. La période d’ateliers se termine par le 
rangement du matériel. Le processus d’enquête qui s’amorce alors amènera 
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l’enseignante à modifier certaines idées et à apporter des changements pour améliorer 
sa pratique à partir de ces faits.  
 
Tel que le démontre le processus d’enquête de Chantal, les changements se 
sont réalisés à travers plusieurs étapes, à travers plusieurs « idées modifiées », comme 
Dewey (1993) les nomme. La reconstruction de pratiques autour des trois phases 
donne à voir comment les modifications ou les changements se réalisent à partir de 
son expérience contextualisée, ce que nous avons voulu mettre en évidence dans les 
mises à l’épreuve. Ses observations lui apportent les preuves nécessaires qui 
permettent de conserver une pratique ou de la modifier jusqu’à ce qu’elle apporte une 
solution satisfaisante pour rétablir l’équilibre. Les observations de la situation 
amènent l’enseignante à réfléchir et à ré-agir  en fonction de celles-ci. Nous avons vu 
que cet aller-retour entre l’action et la réflexion se fait tout au long du processus 
d’enquête, jusqu’à ce que la situation devienne déterminée. Nous reprendrons ici pas 
à pas le processus d’enquête de l’enseignante qui laisse voir que dans la pratique, elle 
est constamment en train d’ajuster ses stratégies d’action en vue de mieux enraciner 
son cadre dans l’expérience.  
 
Phase 1 : la planification 
 
Dans son processus d’enquête, nous avons vu que Chantal a pris conscience 
pendant la période des ateliers libres que les enfants ne planifiaient pas et qu’il serait 
bon de le faire pour connaitre leurs intentions. Elle a donc repris l’idée du plan de 
travail qu’elle utilisait dans ses expériences passées. Son plan de travail était composé 
initialement de trois ateliers obligatoires et d’ateliers libres. En examinant cette idée, 
pour éclairer la solution du problème, elle constate ainsi que les enfants ne vont pas 
aux ateliers obligatoires et qu’ils planifient rapidement à l’aide d’un « X ». Cette 
observation l’amènera à modifier son idée initiale. Puisque toute idée est d’abord une 
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suggestion qui peut conduire à une action immédiate
57
, Chantal passera du plan de 
travail au journal, un outil qui lui permet de voir plus précisément les intentions des 
enfants puisqu’ils planifient ce qu’ils veulent faire. Elle observe que les enfants 
prennent plus de temps pour préciser leur intention. Elle fera également discuter les 
enfants en grand groupe pour qu’ils puissent échanger leurs idées. Elle observe que 
cela donne des idées aux enfants qui n’en ont pas et que cela crée des équipes, ce qui 
lui apporte une preuve pour conserver cette pratique. Par la suite, elle essaiera de faire 
planifier les enfants de plusieurs façons. Ces observations l’amèneront à laisser de 
côté certaines idées qui ne lui permettent pas de résoudre la situation (par exemple la 
planification individuelle). Elle revient alors à la discussion en grand groupe et à 
l’utilisation d’un journal pour faire planifier les enfants puisque de cette façon, elle 
peut miser sur leurs intérêts, sortir les enfants de leur zone de confort et elle observe 
qu’ils sont motivés à entreprendre leurs idées. Ainsi, l’idée de faire planifier les 
enfants a été mise à l’épreuve et apporte une piste de solution.  
 
Phase 2 : l’action 
 
Les pratiques dans la phase d’action ont également subi des changements et il 
y a eu des modifications de certaines d’entre elles pour unifier l’ordre, tel que le 
souligne Dewey (1993). D’abord, Chantal accorde de l’importance aux réalisations 
des enfants, notamment en prenant en photos les enfants en action. Elle modifiera son 
idée initiale en demandant aux enfants de présenter d’abord leur réalisation. De cette 
façon, elle souhaite qu’ils prennent conscience de ce qu’ils ont fait dans l’action. Afin 
d’offrir du matériel qui répond aux intérêts des enfants, Chantal modifie sa pratique 
en les questionnant afin de savoir ce dont ils ont besoin pour réaliser leur 
planification. De plus, elle changera sa pratique en dosant l’équilibre dans le choix 
des activités qu’elle propose afin de donner une plus grande liberté aux enfants. Par 
                                                          
57
 Ces actions représentent ces stratégies d’action. Nous le verrons dans la section 4.3.  
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exemple, elle passera d’un thème imposé à un thème libre et d’un modèle de 
bricolage à des bricolages libres. De cette façon, elle mise sur l’intérêt des enfants et 
elle favorise leur créativité, ce qui fait en sorte que les enfants s’engagent davantage. 
De plus, elle observe les enfants en action afin de saisir les occasions propices à 
l’émergence de nouveaux apprentissages. Lors d’une discussion, Chantal prend 
conscience qu’il est parfois difficile de soutenir les enfants simplement en les 
observant. L’examen de cette idée l’amène à la modifier en intervenant dans le jeu 
des enfants lorsque l’occasion s’y présente. Lorsqu’elle questionne les enfants, elle 
réalise que cela les amène à aller plus loin dans leur jeu. Par la suite, Chantal 
changera sa pratique des ateliers obligatoires par des défis adaptés à chaque enfant, en 
fonction de leurs intérêts et en ayant le souci de respecter leur rythme 
d’apprentissage. Dans son processus d’enquête, l’enseignante met de côté l’idée des 
ateliers obligatoires puisqu’elle ne lui permet pas de résoudre la situation et elle 
cherche d’autres solutions. Elle essayera de donner des défis adaptés à chaque enfant 
et elle conservera cette idée puisqu’elle observe que les enfants sont motivés à les 
faire. Elle les laisse chercher par eux-mêmes pour qu’ils résolvent des problèmes dans 
le but de les sortir de leur zone de confort. À travers son processus d’enquête, tous les 
changements et toutes les modifications d’idées dans la phase d’action ont été 
prouvés, ce qui fait en sorte qu’elle les conservera dans sa pratique.  
 
Phase 3 : la réflexion 
 
Le même processus s’est produit pour la phase de réflexion. Chantal prend 
conscience que les enfants ne réfléchissent pas à leurs apprentissages après la phase 
d’action. Dans le processus d’enquête, tel que mentionné, c’est l’observation qui 
suggère une solution possible sous forme d’idée. Elle a alors l’idée d’utiliser une 
question pour faire réfléchir les enfants. L’observation de cette idée l’amène à réaliser 
que de questionner les enfants fait en sorte qu’ils prennent conscience de leurs 
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apprentissages et que cela développe leur pensée, bien qu’elle le fasse parfois aussi 
lorsqu’elle prend des photos des enfants en action. Au départ, elle questionnait les 
enfants par l’entremise de la même question : « Quel est ton coup de cœur? ». 
Toutefois, elle observe que cette question n’amène pas les enfants à développer leur 
réflexion. L’examen de cette idée l’amène à la modifier. Sachant que les enfants 
réalisent de nombreux apprentissages pendant la période des ateliers libres, elle ajoute 
une deuxième question « Qu’est-ce que tu as appris? » pour faire verbaliser les 
enfants sur leurs apprentissages. Cette idée suscite de nouvelles observations. Elle 
constate qu’en réfléchissant à leurs apprentissages, les enfants font des liens et 
réinvestissent leurs nouvelles connaissances. Elle modifie à nouveau son idée en 
créant un dé pour que les enfants aient du plaisir à objectiver leurs apprentissages. Le 
dé lui a permis de varier les questions afin de faire réfléchir les enfants sur différents 
aspects de leurs apprentissages. Elle constate qu’ils sont motivés à partager leurs 
apprentissages puisqu’ils veulent répondre à toutes les questions. Tel que le dit 
Dewey (1993), l’idée a été éprouvée et elle représente une autre piste de solution.  
 
Dans le processus d’enquête de Chantal, les principaux changements de 
pratiques se sont faits autour de la phase de planification et de réflexion puisque ce 
sont de nouvelles pratiques mises en place et qui lui ont permis de rétablir l’équilibre. 
Nous avons vu à l’œuvre que les prises de conscience, les observations, les 
questionnements et les réflexions de l’enseignante font en sorte qu’elle agit en 
apportant plusieurs changements et modifications pour trouver des solutions. C’est la 
combinaison de toutes ces modifications et de tous ces changements qui unifie 
l’ordre, supprimant le doute existant au début du processus d’enquête. Dewey (1993) 
évoque que la situation devient à ce moment déterminée et que l’enquête prend fin. 
Tous les changements ou les modifications de pratique, qui ont été faits au cours de 
plusieurs allers-retours entre l’expérimentation et une réflexion sur celle-ci, ne sont 
pas vides de sens. Ils ont été prouvés ou éprouvés en fonction de son cadre. C’est 
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donc sur cette base qu’elle agit et qu’elle ajuste ses pratiques, tel que nous le verrons 
dans le prochain point. 
 
4.2 La cohérence d’un cadre dans l’agir  
 
Les résultats permettent de voir que les pratiques d’une enseignante ne sont 
pas changées ou modifiées sans intention. Chantal a des raisons d’agir qui sont basées 
sur un cadre, que Dumoulin (2009) nomme le « cadre de restructuration ». Le cadre 
émerge dans et par l’indétermination d’une situation. Il reflète à la fois des valeurs et 
des principes chez l’enseignante, mais également ce vers quoi elle tend dans ce 
contexte particulier d’une classe maternelle jumelée à une première année. Nous 
avons vu que pour rétablir un certain équilibre dans sa pratique, Chantal s’appuie sur 
son cadre de restructuration, qui est composé de maximes secondaires et d’une 
maxime principale. Ces maximes, telles que présentées dans la figure 4, guident les 
modifications et les changements de pratiques et sont révélateurs des fondements 
soutenant l’apprentissage actif.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 4 – Résumé des maximes de l’enseignante 
 
Motiver les enfants 
à apprendre 
Objectiver les 
apprentissages 
en ayant du 
plaisir 
Sortir les 
enfants de leur 
zone de 
confort 
Miser sur 
l’intérêt des 
enfants 
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Tous les changements ou toutes les modifications de pratiques sont supportés 
par le fait que l’enseignante veuille motiver les enfants à apprendre. Pour motiver les 
enfants à apprendre, Chantal misera sur leurs intérêts, elle les sortira de leur zone de 
confort et elle fera objectiver leurs apprentissages dans le plaisir. Ces maximes 
représentent les fondements de ses pratiques. Voyons plus concrètement comment les 
maximes guident tout son agir. 
 
Ce qui fait en sorte que Chantal passera du plan de travail au journal, dans la 
phase de planification, est le fait qu’elle veuille miser sur l’intérêt des enfants. Pour 
elle, il est important de partir des idées et des intérêts des enfants pour les motiver à 
apprendre. Ce qui poussera Chantal à passer des ateliers obligatoires aux ateliers 
nouveaux est le fait qu’elle souhaite sortir les enfants de leur zone de confort. Elle 
veut amener les enfants à découvrir pour que cette curiosité les motive à apprendre. 
La présentation des résultats est éloquente : tout ce qui guide son agir est ainsi basé 
sur la maxime principale. Dans la phase d’action, ce qui fait en sorte que Chantal 
passera des thèmes imposés à des thèmes choisis par les enfants, qu’elle passera des 
modèles de bricolage au bricolage libre, et qu’elle offrira du nouveau matériel en 
fonction de ses observations, est le fait qu’elle veuille respecter l’intérêt des enfants. 
Selon l’enseignante, pour que les enfants soient intéressés, il faut accorder de 
l’importance à leurs réalisations, intervenir au bon moment, suivre leur rythme, 
favoriser leur créativité et leur fournir du matériel en lien avec ce qui les intéresse. 
Chantal passera également des ateliers obligatoires (les mêmes pour tous) à des défis 
adaptés à chaque enfant puisqu’elle souhaite sortir les enfants de leur zone de confort. 
Enfin, pour que les enfants aient du plaisir à objectiver leurs apprentissages dans le 
plaisir, elle passera d’une question à un dé pour questionner, qui lui regroupe six 
questions, dans l’optique de faire réfléchir les enfants et les motiver à apprendre. Il 
convient de souligner la grande cohérence de son cadre puisque tout converge vers 
une intention exprimée par ma maxime principale.  
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Nous constatons que l’enseignante a recours aux deux mêmes maximes 
secondaires (miser sur l’intérêt des enfants et sortir les enfants de leur zone de 
confort) pour apporter des changements dans les phases de planification et d’action. 
On peut supposer que les maximes secondaires qui représentent concrètement les 
fondements sur lesquels s’appuie le cadre de restructuration ne sont pas si 
nombreuses chez les praticiens et que ce cadre ne change pas, mais la façon de 
l’incarner dans un contexte s’enrichie par de nouvelles stratégies d’action. Chantal a 
donc les mêmes raisons d’agir pour apporter des ajustements de pratiques dans ces 
deux phases. Cela s’explique par le fait que ce que les enfants planifient se concrétise 
dans l’action. Ainsi, si elle veut miser sur l’intérêt des enfants lorsqu’ils sont en 
action, elle doit s’assurer qu’ils planifient également en fonction de ce qui les 
intéresse. Tout au long de son discours, nous retrouvons une logique qui se révèle 
grâce à la structure interprétative
58
 dont nous nous sommes dotée pour analyser et 
présenter les résultats.  
 
La présentation des résultats révèle que l’enseignante ne modifie pas ou ne 
change pas ses pratiques par hasard, sans intention. Le processus d’enquête est fondé 
sur un certain cadre qui n’est pas vide de sens, mais qui oriente tous les ajustements 
ou les changements de pratiques. Cela relève d’une intelligence pratique chez 
l’enseignante, telle que Dumoulin (2009), inspirée des propos de Ryle (1978), le 
nomme. Cette intelligence se retrouve dans les stratégies d’action que Chantal met en 
œuvre et qui nous offrent l’occasion de revisiter le cadre de référence, comme nous le 
verrons dans le prochain point.  
  
                                                          
58
 C’est une structure qui agit un peu comme un révélateur dans le développement des photos. Cette 
métaphore vise à rendre compte que la cohérence du cadre et le processus d’enquête n’étaient pas 
disponibles d’emblée dans notre démarche d’analyse. Ils ont été utilisés en superposition sur les 
données pour mettre en évidence nos résultats. 
172 
 
 
 
 
 
4.3 Les stratégies d’action pour favoriser l’apprentissage actif 
 
Pour ancrer son cadre dans le nouveau contexte de classe jumelée, Chantal a 
mis en place plusieurs stratégies d’action. Les stratégies d’action représentent en 
quelque sorte les pratiques concrètes utilisées par l’enseignante pour conserver ses 
valeurs sous-jacentes qui sont, dans ce cas-ci, de miser sur l’intérêt des enfants, de les 
sortir de leur zone de confort et de les faire objectiver dans le plaisir pour les motiver 
à apprendre. Les résultats de cette recherche illustrent de manière ancrée et 
contextualisée plusieurs éléments du cadre de référence qui sont repris à la figure 5 
suivante. Les stratégies d’action mises en œuvre par l’enseignante nous permettent de 
revisiter cette figure pour en dégager les pratiques favorables, tel que les résultats de 
cette recherche le font valoir. Nous verrons que plusieurs de ces stratégies sont en 
adéquation avec les principes du DAP, qui met de l’avant l’expérimentation, 
l’observation, la manipulation, la formulation d’hypothèses et la vérification de 
celles-ci par l’enfant (Bredekamp et al., 1992).  
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Soutien essentiel de l'enseignante 
 
- Connaitre les intentions des enfants: faire 
planifier les enfants 
- Varier les ateliers: ateliers obligatoires vers 
ateliers découvertes 
- Accorder de l'importance aux réalisations des 
enfants: prendre des phtos 
-Suivre le rythme des enfants 
-Intervenir au bon moment 
-Observer les enfants en action 
 
Importance des interactions sociales 
dans le jeu 
 
-Faire interagir les enfants entre eux: 
nouvelles façons de planifier 
-Questionner les enfants  
- Saisir les occasions propices aux 
apprentissages: entrer dans le jeu des enfants 
- Prendre des photos des réalisations des 
enfants 
- Faire réaliser les apprentissages 
Environnement stimulant pour 
nourrir la curiosité 
 
--Offrir du matériel en fonction des intérêts 
des enfants 
-Laisser les enfants s'organiser par eux-mêmes 
-Soutenir les enfants dans leur jeu 
 
Expérimenter et explorer librement  
 
-Laisser les enfants choisir librement: bricolage 
libre et thème libre, thème imposé vers libre 
- Laisser les enfants résoudre leurs problèmes: 
trois ateliers obligatoires vers un défi adapté 
-Laisser les enfants s'organiser par eux-mêmes 
- Faire réaliser les apprentissages: une question 
vers un dé pour questionner, garder une trace 
dans le journal  
 
 
L'apprentissage 
actif 
Figure 5 - Les concepts de l’apprentissage actif revisités à la lumière des stratégies 
d’action de l’enseignante 
 
Tel que nous l’avons vu dans le cadre de référence, Dewey (1947) et Vygotsky 
(1997) mettent de l’avant le soutien essentiel de l’enseignante pour favoriser 
l’apprentissage actif. Il s’agit également d’un principe du DAP qui met en évidence 
l’importance des interactions entre l’enseignante et les enfants. Voyons les stratégies 
d’action mises en œuvre par Chantal. D’abord, elle mettra en place un plan de travail 
pour faire planifier les enfants afin de connaitre leur intention et ainsi, mieux les 
soutenir dans leur jeu (par exemple, en leur offrant du matériel qui leur permettent de 
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réaliser leur planification). Dans son processus d’enquête, la façon de faire planifier 
les enfants subira plusieurs modifications pour en arriver au journal. Une autre 
pratique exercée par Chantal rejoint les interventions directes et indirectes afin de 
sortir les enfants de leur zone de confort. Pour ce faire, elle variera les ateliers qu’elle 
propose aux enfants. Ainsi, elle passera des ateliers obligatoires aux ateliers 
« découvertes » afin de faire découvrir de nouvelles connaissances aux enfants. Son 
processus d’enquête l’amène également à donner aux enfants des défis adaptés. Pour 
ce faire, nous avons vu dans la pratique de Chantal qu’elle observe les enfants 
lorsqu’ils jouent. Ainsi, elle peut leur proposer des défis adaptés à leur niveau de 
développement. Puisque les enfants n’apprennent pas et ne se développent pas tous au 
même rythme, les résultats montrent que cette stratégie d’action permet de faire de la 
différenciation de façon très pratique. Cette idée rejoint le sixième principe du DAP 
et celle de Vygotsky (1997) qui affirme que l’enseignante doit ajuster et différencier 
ses méthodes d’intervention pour chacun des enfants puisqu’ils n’ont pas tous le 
même rythme de développement. De plus, nous avons vu qu’une autre stratégie que 
Chantal se donne dans l’action est d’accorder de l’importance aux réalisations des 
enfants, notamment en prenant des photos. Cela lui permet de suivre le rythme de 
développement des enfants afin d’intervenir au bon moment.  
 
Un autre concept clé pour favoriser l’apprentissage actif chez Vygotsky 
(1997) est l’importance des interactions sociales, qui reflète également le troisième 
principe du DAP. Allons voir concrètement comment Chantal a mis en place des 
pratiques favorisant les interactions sociales. Elle profite de la phase de planification 
pour faire interagir les enfants entre eux, notamment en les faisant planifier deux par 
deux. De plus, pour favoriser les interactions, elle accorde un temps de discussion en 
grand groupe pour que les enfants partagent leurs idées. Cette idée rejoint celle de 
Vygotsky (1997) qui explique que les enfants ont besoin de la pensée de l’autre pour 
apprendre. Nous avons vu que lorsque Chantal fait planifier à deux ou qu’elle discute 
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en grand groupe avec les enfants, ils peuvent échanger leurs idées ou en élaborer de 
nouvelles en s’inspirant de celles des autres. De plus, lorsqu’ils jouent à deux ou à 
plusieurs, les enfants peuvent imiter leur pair ou lui poser des questions pour tenter de 
comprendre ce qu’il fait. Nous avons également vu que lorsque les enfants sont en 
action, Chantal prend des photos. À ce moment, elle profite de l’occasion pour 
interagir avec eux : elle leur demande de lui présenter ce qu’ils ont fait, notamment en 
les questionnant. Cette stratégie favorise une interaction positive entre l’enfant et 
l’enseignante, car elle reconnait toute la valeur de la réalisation de l’enfant en y 
démontrant son intérêt. Un autre moyen qu’elle se donne pour interagir auprès des 
enfants est d’entrer parfois dans leurs jeux. Cela lui permet notamment de saisir les 
occasions propices aux apprentissages. Cette pratique rejoint les propos de Vygotsky 
(1997) et Marinova (2010) mettant de l’avant que pour favoriser les apprentissages, 
l’enseignante peut intervenir plus directement en participant aux jeux des enfants, en 
leur posant des questions ou en créant des occasions d’apprendre. Enfin, Chantal 
profitera de la phase du retour réflexif pour faire interagir les enfants entre eux, une 
idée qui rejoint le troisième principe du DAP, étant que les enfants apprennent grâce 
aux interactions avec les adultes et les pairs. Lors de ce moment, les enfants peuvent 
questionner leurs pairs sur leurs réalisations et apporter des commentaires 
constructifs, ce qui crée plusieurs échanges comme nous en avons été témoin. Tel que 
le mentionne Vygotsky (1997), cette idée d’interaction sociale lors de l’objectivation 
est favorable aux apprentissages. 
 
Pour favoriser l’apprentissage actif, Dewey (1947) insiste sur l’importance que 
les enfants aient des occasions d’expérimenter de d’explorer librement. Cette idée 
prétend que les enfants doivent pouvoir s’engager dans des expériences qui rejoignent 
leurs intérêts pour être actifs. Le cinquième principe du DAP faisait valoir la curiosité 
et l’intérêt des enfants pour motiver leurs apprentissages. L’idée de miser sur les 
intérêts pourrait sembler banale, voire une évidence, mais il faut bien avouer qu’elle 
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n’est pas si simple à mettre en pratique telle que nous l’avons démontrée dans la 
problématique. Nous reviendrons ici sur les stratégies d’action que Chantal a mises 
en place afin de permettre aux enfants d’explorer et de découvrir en tenant compte de 
leurs intérêts. Dans diverses façons de les faire planifier, elle accordera une grande 
liberté aux enfants puisqu’elle constate que ceux-ci s’engagent davantage dans des 
projets qui les intéressent. En les laissant choisir, elle favorise la créativité des enfants 
en fonction de leurs intérêts. À ce sujet, Dewey (Ibid.) affirme que la liberté dans le 
jeu de l’enfant représente la condition de tout développement. Dans son processus 
d’enquête, nous voyons que Chantal l’a bien compris. Elle se rend compte que les 
enfants ne vont pas aux ateliers obligatoires puisque ça ne les intéresse pas et parce 
qu’ils ont déjà plein d’idées. Dans cette optique, elle mettra en place le journal qui  
permet aux enfants de planifier leurs idées en fonction de leurs intérêts. Cette pratique 
rejoint les propos de Dewey (Ibid.) mentionnant que l’enfant est un apprenant actif 
lorsqu’il initie ses propres expériences et qu’il apprend mieux par des activités qu’il a 
planifiées et réalisées lui-même. De plus, elle rejoint les sept critères d’activités 
présentés dans la section 3.2 proposés par Hohmann et al (2007). 
 
Pour faire découvrir de nouvelles connaissances aux enfants, Chantal donnera 
parfois des défis adaptés aux enfants. Lors des défis, elle laisse les enfants résoudre 
leurs problèmes par eux-mêmes, notamment en faisant semblant de ne pas savoir quoi 
faire, afin qu’ils expérimentent leurs hypothèses et qu’ils trouvent des solutions. Cela 
permet aux enfants de construire eux-mêmes leurs connaissances, une idée qui rejoint 
le deuxième principe du DAP. Hohmann et al. (2007) évoquent que les enfants qui 
apprennent activement sont des inventeurs et des questionneurs puisqu’ils émettent 
des hypothèses et doivent les vérifier en trouvant des solutions par eux-mêmes. Les 
résultats montrent que le défi peut être personnalisé en fonction des intérêts des 
enfants, ce qui les motivent à le réussir (exemple : construire un tapis d’auto). Enfin, 
le processus d’enquête de Chantal l’amène à faire objectiver les enfants sur leurs 
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apprentissages. Pour ce faire, elle invente un dé afin de questionner les enfants pour 
qu’ils réfléchissent à leurs apprentissages. De plus, elle demande aux enfants de 
dessiner ce qu’ils ont fait pendant la période des ateliers, ce qui leur permet de revenir 
sur leurs actions. Nous avons vu que cet aspect est l’une des conditions pour favoriser 
l’apprentissage actif, tel que le mentionne Dewey (1947), affirmant que la réflexion 
sur l’action est nécessaire et constitue la base de tout apprentissage. Cet aspect est 
primordial dans le processus d’apprentissage actif puisque l’action elle-même n’est 
pas suffisante pour apprendre. Les résultats montrent que lorsque Chantal fait 
objectiver les enfants sur leurs apprentissages, ils comprennent mieux ce qu’ils ont 
fait dans l’action et ils sont capables d’interpréter certains effets qu’ils ont produits en 
jouant.  
 
Enfin, un quatrième concept que nous avons mis en évidence dans le cadre de 
référence et dans la figure 5 est l’importance de l’environnement physique pour 
favoriser l’apprentissage actif, tel que le conçoit Piaget (1980). Cette condition reflète 
la nécessité de créer en environnement stimulant pour nourrir la curiosité des enfants, 
notamment en mettant à la portée des enfants du matériel qui répond à leurs intérêts et 
qu’ils peuvent manipuler librement puisque selon le cinquième principe du DAP, la 
curiosité et les intérêts des enfants motivent leurs apprentissages et permettent de leur 
donner un sens. Voyons concrètement quelles stratégies d’action adhèrent à ce 
concept clé. Dans sa pratique, pour offrir du matériel aux enfants en fonction de leurs 
intérêts, Chantal va les questionner. Ainsi, elle peut soutenir les enfants afin qu’ils 
aient tout ce dont ils ont besoin pour réaliser leurs projets, une intervention directe 
que nous avons décrite dans le cadre de référence. Tout comme le rappellent, 
Hohmann et al. (2007), l’apprentissage actif intervient au moment où l’enfant décide 
de manipuler le matériel lui-même et qu’il devient le déclencheur de ses 
apprentissages. Dans sa pratique, lorsque Chantal a proposé de faire un thème libre, 
elle a laissé les enfants organiser et structurer leur environnement par eux-mêmes. 
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Les enfants ont donc inventé différents coins qui répondent à leurs intérêts. Ils ont 
même créé ou apporté le matériel nécessaire pour réaliser leurs idées (exemples : 
créer des menus pour le coin restaurant, apporter des bouteilles de shampoing vides et 
faire des revues pour le coin coiffure). Nous constatons que cette pratique amène les 
enfants à s’engager dans des projets qui les motivent. Enfin, nous avons vu que 
Chantal permet aux enfants de se promener d’un atelier à l’autre et de retourner aux 
mêmes ateliers s’ils le désirent. Ainsi, tel que Piaget (1980) le souligne,  elle respecte 
le besoin de l’enfant d’agir sur son environnement afin qu’il puisse construire des 
savoirs à partir d’expériences qui ont une signification réelle pour lui. 
 
À la lumière des appuis théoriques du cadre de référence, nous observons que 
les nouvelles stratégies d’action mises en place par Chantal lors de la période des 
ateliers libres rejoignent plusieurs conditions favorables à l’apprentissage actif. Son 
rôle, aussi complexe soit-il, permet aux enfants d’agir sur leur environnement, de 
faire des expériences et des découvertes librement en fonction de leurs intérêts et 
d’interagir autant avec les autres enfants qu’avec elle. La présence de ces conditions 
dans les pratiques de Chantal sont inspirantes pour mieux comprendre comment 
rendre les enfants actifs dans leurs apprentissages. Outre ces conditions, nos résultats 
retracent la démarche qui a conduit à une coconstruction de changements et de 
modifications de pratiques tels que vécus dans la présente recherche collaborative. 
 
4.4 L’apport de cette recherche collaborative 
 
Cette recherche collaborative est un exemple qui montre la possibilité 
d’arrimer les besoins des praticiens et des chercheurs. Dans un premier temps, nous 
avons rencontré Chantal afin de nous assurer que ses préoccupations rejoignent celle 
de la recherche. Ce temps de rencontre a été important puisqu’il nous a permis de 
constater que son contexte de classe, rejoignant un élément mis de l’avant dans la 
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problématique, soit d’éviter une scolarisation précoce à l’éducation préscolaire, son 
approche centrée sur l’enfant, la place qu’elle accorde aux ateliers dans sa classe et 
son désir de mettre en place des pratiques motivant les enfants à apprendre nous ont 
permis d’arrimer les préoccupations des deux milieux59. Il y a alors une double 
pertinence à investiguer les pratiques favorisant l’apprentissage actif, dans le sens où 
l’objet de recherche répond aux besoins du milieu de pratique et du milieu de 
recherche. Desgagné (1997) mentionne qu’il s’agit de la première étape d’une 
recherche collaborative. Les quatre premiers mois ont été utiles pour s’intégrer à la 
classe, faire connaissance avec l’enseignante et les enfants et pour connaitre les 
routines instaurées. Cette insertion en douceur dans le milieu de pratique a été un 
élément facilitant de cette recherche collaborative puisque cela a permis aux enfants 
de s’habituer à notre présence, de mettre l’enseignante à l’aise et de comprendre son 
contexte de classe. Ainsi, lorsque venait le temps d’observer, les enfants étaient 
familiers avec notre présence, ce qui créait un contexte de classe qui se rapprochait de 
la réalité de l’enseignante. De plus, un lien de confiance s’est créé ce qui a permis à 
l’enseignante de livrer son point de vue lors des entretiens sans se sentir jugée et de 
lui faire des propositions qui répondent à ses besoins.  
 
Lorsque l’investigation a débuté, il y a eu alternance entre les moments 
d’observation et d’expérimentation de pratiques, suivis de retours réflexifs sur ces 
moments. Selon Desgagné (1997), c’est l’étape de la co-opération. En 
                                                          
59
 Précisons que le contexte de classe était également un élément favorable dans cette recherche 
collaborative. Dans la classe, le nombre d’enfants peu nombreux (13 enfants) a fait en sorte que nous 
avions plus de temps pour observer chacun d’entre eux et ainsi, leur proposer des défis adaptés. Ce 
petit nombre d’enfants a sans doute contribué à mettre en œuvre des stratégies d’action lors de la 
période des ateliers libres. Le nombre d’enfants peut avoir un impact puisque dans un groupe où il y a 
une vingtaine d’enfants, le temps de planification et d’objectivation à prévoir est plus long. On peut se 
demander si le niveau d’attention et de concentration des enfants serait assez élevé pour que tous les 
enfants puissent parler sans que le groupe se désorganise. Toutefois, nous avons constaté que les 
enfants étaient intéressés à entendre les autres et qu’ils avaient toujours hâte de répondre à leur 
question. 
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ethnométhodologie, l’enseignante est considérée comme étant celle qui possède la 
compétence sociale, ses descriptions et ses explications sont reconnues comme étant 
valides. Toutefois, en ethnométhodologie, il faut situer les descriptions et les 
explications de l’enseignante dans leur contexte, d’où l’importance d’aller observer 
de près les pratiques que l’enseignante met en place dans sa classe pour en 
comprendre le sens. Cette idée est associée au concept de l’indexicalité faisant valoir 
que le sens est indissociable du contexte.  
 
Un autre concept emprunté à l’ethnométhodologie, la réflexivité, prétend que 
parler de sa réalité permet en même temps de la construire. Au départ, Chantal n’avait 
pas conscience que tout ce qu’elle mettait en place dans sa classe était pour motiver 
les enfants à apprendre. C’est en parlant de sa pratique que nous avons pu constater 
qu’elle en dégageait le sens et qu’elle en assurait la cohérence. D’ailleurs, avant 
même d’avoir pris conscience de cet aspect, elle nous a mentionné qu’elle voulait 
faire une maitrise sur la motivation. Cet élément montre également toute la cohérence 
de son cadre. Lorsque Chantal rend compte de sa pratique, elle peut la rendre 
intelligible, dans le sens où il nous est possible de la comprendre. Coulon (1987) 
mentionne que l’accountability, un concept en ethnométhodologie, est le compte 
rendu que l’enseignante fait de son action pour la rendre compréhensible. Cette 
recherche a donc permis de rendre visible et de comprendre la pratique d’une 
enseignante. Tel que le dirait Ogien (2011), il s’agit de « faire dire aux acteurs des 
choses qu’ils ne savent pas qu’ils savent ».  
 
Pour investiguer les pratiques favorables à l’apprentissage actif, il nous a fallu 
observer de près les pratiques de l’enseignante pour avoir accès au sens de ces 
dernières puisqu’elle y accorde une signification dans son agir, d’où l’importance de 
« ne pas traiter séparément la structure des activités structurantes », tel que le 
mentionne Coulon (1993, p. 152). Ce faisant, le fait d’être dans l’action avec 
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l’enseignante rencontre une autre condition facilitante pour mener cette recherche 
collaborative puisque nous saisissions les occasions qui se présentaient pour échanger 
à partir de celles-ci afin de coconstruire des pratiques favorables à l’apprentissage 
actif.  
 
C’est en tenant compte du savoir contextualisé de l’enseignante et des 
conceptions de la chercheuse, qu’il a également été possible de coconstruire des 
pratiques favorisant l’apprentissage actif. Tel que le souligne Desgagné (1997), l’idée 
de coconstruction renvoie à une interaction entre différents points de vue chez la 
chercheuse et l’enseignante. Cette recherche met de l’avant la prise en compte du 
point de vue de l’enseignante qui a permis la mise à jour d’un certain cadre qui fonde 
ses pratiques. Le Breton (2004) affirme que l’enseignante a des raisons d’agir et 
qu’elle n’est pas aveugle envers ce qu’elle fait. C’est le cadre de restructuration de 
l’enseignante qui guide son agir et qui y assure toute la cohérence. L’interactionnisme 
symbolique met en évidence l’importance des interactions entre l’enseignante et la 
chercheuse pour comprendre la réalité de l’enseignante afin de coconstruire à partir 
de celle-ci. Les entretiens ont permis à la chercheuse et à l’enseignante de réfléchir à 
deux pour coconstruire des pratiques favorables à l’apprentissage actif. De plus, ce 
moment a permis une distanciation sur l’action facilitant la réflexion puisqu’il n’est 
pas simple pour l’enseignante d’accorder un sens à son agir pendant qu’elle est en 
action.  
 
Une limite de cette recherche est qu’à partir de ce cas singulier, on ne peut 
prétendre à une généralisation. Toutefois, en ayant seulement une enseignante, nous 
avons pu y consacrer plus de temps ce qui nous a permis d’aller beaucoup plus loin et 
plus en profondeur dans les réflexions. Par exemple, nous avons pu identifier des 
implicites dans la pratique de Chantal et de les questionner : Chantal ne faisait pas 
planifier et objectiver les enfants puisqu’elle savait qu’ils apprennent naturellement 
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en jouant, mais en la questionnant, elle s’est rendu compte qu’il serait bon de faire les 
planifier pour connaitre leurs intentions et ainsi mieux les soutenir dans leur jeu pour 
les motiver à apprendre. Ce temps de réflexion lui a permis de prendre un recul sur sa 
pratique (se questionner sur ses pratiques et le pourquoi de son agir) pour y apporter 
des ajustements qui lui permettent d’améliorer sa pratique. Une autre limite est la 
double pertinence de l’objet de recherche qui arrive à point autant pour la chercheuse 
que pour l’enseignante, ce qui est plutôt rare. Cela a favorisé la coconstruction de 
pratiques lors de cette recherche collaborative.  
 
La présente recherche montre que la production de connaissances, soit les 
stratégies d’action favorisant l’apprentissage actif, améliore la pratique et que la 
pratique contribue à la production de connaissances, dans le sens où cette étude offre 
l’opportunité de voir à l’œuvre comment une enseignante met en place des pratiques 
favorisant l’apprentissage actif. C’est d’ailleurs un avantage à la recherche 
collaborative que Desgagné (1997) met de l’avant. Cela montre la double production 
qui est apportée par la recherche collaborative, dans le sens où les stratégies d’action 
coconstruites pour favoriser l’apprentissage actif contribuent au développement 
professionnel de l’enseignante, mais apportent également un éclairage sur l’objet de 
recherche permettant la production de nouvelles connaissances. Selon Desgagné 
(1997), il s’agit de la dernière étape d’une recherche collaborative, soit l’étape de la 
co-production. Par ailleurs, bien que le fait de mener notre étude dans une classe 
jumelée d’une maternelle et de première année, un élément qui aurait pu être perçu 
comme un obstacle au début de la recherche, fut au contraire une révélation. Nous 
avons pu constater que les élèves de première année étaient beaucoup plus motivés à 
apprendre dans un contexte de classe où ils peuvent jouer et manipuler le matériel en 
fonction de leurs intérêts. De plus, voir les enfants de maternelle tenter d’imiter le 
lecteur ou le scripteur dans leurs jeux milite en faveur d’un tel jumelage. Les résultats 
de cette recherche montrent que les classes de première année devraient s’inspirer 
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d’une approche développementale et conserver des espaces de jeux où les enfants 
peuvent entreprendre des ateliers libres en fonction de leurs intérêts pour favoriser les 
apprentissages. Les enfants de cinq ou six ans ont les mêmes besoins et cette 
recherche montre qu’il est bénéfique de les respecter puisqu’il en résulte une 
motivation à apprendre chez ces derniers. 
 
 Au terme de ce chapitre, rappelons brièvement son contenu. Les résultats ont 
présenté le cadre de restructuration de l’enseignante qui a collaboré à cette recherche 
et que ses maximes sont les manifestations de son cadre de restructuration mobilisé 
dans cette étude. Par la suite, nous avons illustré le processus d’enquête de 
l’enseignante autour des trois phases des ateliers libres. Les reconstructions narratives 
de pratiques de l’enseignante donnent à voir comment une enseignante modifie ou 
change sa pratique, favorisant ainsi l’apprentissage actif. Nous avons vu comment la 
situation indéterminée, qui faisait ressortir un doute, s’est transformée en situation 
déterminée, en rétablissant l’équilibre dans les pratiques de l’enseignante. Les 
stratégies d’action mises en place par l’enseignante ont permis de retrouver cet 
équilibre. Enfin, la discussion a tenté d’apporter un éclairage sur l’ensemble des 
résultats afin de dégager une interprétation de l’apport de cette recherche 
collaborative. 
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 CONCLUSION 
 
Le premier chapitre de ce mémoire a mis en évidence la pertinence 
d’investiguer les pratiques pédagogiques basées sur une approche développementale. 
Actuellement, la question de la scolarisation précoce à l’éducation préscolaire est au 
cœur d’un débat. Depuis quelques années, des recherches montrent (Larivée et 
Terrisse, 2010; Miller et Almon, 2009) que les enseignantes de l’éducation 
préscolaire adoptent des pratiques de plus en plus scolarisantes où le jeu, dans le sens 
où les enfants ont la liberté de choisir spontanément leurs activités en fonction de 
leurs intérêts, est de moins en moins présent. Plusieurs acteurs sociaux exercent une 
pression sur les enseignantes de l’éducation préscolaire afin que les enfants sachent 
pratiquement lire et écrire pour être prêts à la première année. Toutefois, plusieurs 
recherches montrent (Simard et al., 2013; Marcon, 2002; Burts et al., 1993) que ce 
virage vers la scolarisation précoce, dans le sens où la priorité est l’acquisition des 
compétences scolaires (lecture, écriture), nuit au développement global des enfants. 
Ces recherches viennent appuyer le fait que de placer le jeu au cœur des interventions 
de l’éducation préscolaire favorise l’apprentissage actif chez les jeunes enfants et 
ainsi, contribue à assurer leur motivation et leur réussite éducative. Ainsi, notre 
recherche témoigne d’une pertinence sociale très actuelle pour contribuer à la mise en 
place de pratiques favorisant l’apprentissage actif. Les résultats des différentes 
recherches consultées (Simard et al., 2013; NAEYC, 2009; Dunn et Kontos, 1997; 
Bredekamp, 1987) nous ont permis de faire valoir la pertinence d’une approche 
développementale (une approche qui favorise l’apprentissage actif en prônant le jeu 
dans les classes du préscolaire) puisqu’il en résulte de nombreux effets positifs sur le 
développement des enfants. 
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Le chapitre deux, à l’appui de Dewey (1947), Piaget (1980) et Vygotsky 
(1997), montre que l’apprentissage nait d’un élan intérieur chez l’enfant et ainsi, 
reconnait que le rôle d’une enseignante de l’éducation préscolaire consiste à le 
soutenir et à le guider dans un environnement favorable pour qu’il puisse vivre des 
expériences axées sur l’apprentissage actif. De plus, ce chapitre explique en quoi les 
ateliers libres sont un contexte propice pour observer l’apprentissage actif. C’est au 
cours de ce chapitre que s’est construit un cadre de référence nous permettant 
d’investiguer notre objet de recherche.  
 
Le chapitre trois, consacré à l’élaboration de la méthodologie, décrit le milieu 
de pratique avec lequel nous avons collaboré et les méthodes que nous avons utilisés 
pour coconstruire des pratiques optimisant l’apprentissage actif. Prenant appui sur 
l’ethnométhodologie et sur l’interactionnisme symbolique, nous avons expliqué 
comment l’observation et l’entretien ont servi pour la collecte des données et nous 
avons décrit la démarche d’analyse privilégiée pour répondre à notre question de 
recherche. La structure interprétative présentée à la fin de ce chapitre nous aide à 
investiguer comment une enseignante met en œuvre des pratiques favorisant 
l’apprentissage actif, dans un processus d’enquête.  
 
Enfin, le quatrième chapitre présente les résultats et les interprète, à l’aide de 
la structure interprétative et du cadre de référence. Nous avons d’abord présenté le 
cadre de restructuration de l’enseignante qui est fondé sur une maxime principale et 
trois maximes secondaires. Nous avons par la suite reconstruit narrativement les 
changements de pratiques de l’enseignante autour des trois phases des ateliers libres. 
Ces reconstructions narratives se sont faites dans un processus d’enquête, tel 
qu’inspiré des travaux de Dewey (1993). Nous avons vu comment la situation 
indéterminée, qui fait ressortir un doute, se transforme en situation déterminée, qui 
supprime le doute et rétablit l’équilibre dans les pratiques de l’enseignante. C’est 
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ainsi que nous avons pu investiguer les pratiques d’une enseignante qui favorisent 
l’apprentissage actif des enfants, dans le contexte des ateliers libres. Enfin, ce 
chapitre s’est conclu par une discussion des résultats. Nous avons mis de l’avant le 
processus d’enquête de l’enseignante pour retrouver l’équilibre dans sa pratique. 
Nous avons montré que ces changements étaient en cohérence avec les maximes 
qu’elle prône, ce qui a permis de dégager les fondements des pratiques d’une 
enseignante qui soutient l’apprentissage actif. Enfin, les résultats ont montré que les 
stratégies d’action mises en place par l’enseignante permettent de repérer des 
pratiques à privilégier pour favoriser l’apprentissage actif. Enfin, nous avons porté un 
regard sur l’apport de cette recherche collaborative.  
 
Cette recherche s’est donc consacrée à l’étude des pratiques favorisant 
l’apprentissage actif, plus particulièrement lors des ateliers libres. Elle fournit un 
éclairage sur la façon dont une enseignante met en place et modifie ses pratiques dans 
un contexte de classe afin de favoriser l’apprentissage actif. Au terme de cette 
investigation, nous constatons à quel point le fonctionnement par ateliers libres, qui 
favorise la planification du jeu et le retour sur l’action, permet aux enfants de niveau 
préscolaire, mais également à ceux de la première année, de réaliser de nombreux 
apprentissages. Dans un climat actuel d’inquiétude relativement à la préparation à 
l’école, nous avons pu constater que de préserver des occasions où les enfants 
peuvent jouer selon leurs propres objectifs est favorable leur réussite et à leur 
préparation scolaire. L’enseignante nous a même fait part lors des derniers entretiens 
que selon son expérience, il s’agit de la classe la plus forte académiquement parlant 
qu’elle a eue depuis le début de sa carrière, et ce, même s’ils avaient beaucoup de 
temps pour jouer librement. Les résultats sont éloquents pour montrer en quoi le jeu 
supporte l’apprentissage des enfants.  
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Cette recherche collaborative fait ressortir que les enseignantes ont des raisons 
d’agir et que leurs pratiques ne sont pas laissées au hasard, non plus qu’elles sont le 
résultat d’une « application » systématique des théories existantes. Nous pouvons 
observer qu’il est possible de les accompagner dans leurs pratiques, lors d’une 
recherche collaborative, afin qu’elles puissent réfléchir et porter un regard sur ces 
dernières et ainsi, tenter de les améliorer ou de les faire progresser. Les résultats de la 
recherche mettent en lumière des pratiques inspirantes favorisant l’apprentissage 
actif, dans un contexte d’ateliers libres. Certes, laisser les enfants jouer librement est 
important, mais il ne s’agit pas de les laisser jouer sans intervenir, sans quoi les 
apprentissages ne seraient pas aussi nombreux. Tel que nous l’avons vu dans le cadre 
de référence, le rôle de l’enseignante est d’inciter les enfants à entreprendre des jeux 
en fonction d’un cadre qu’elle met en place.  
 
Reprenons les stratégies d’action mises en place par l’enseignante dans sa 
classe. D’abord, faire planifier les enfants dans un journal permet de connaitre leurs 
intentions, de les faire interagir entre eux et de varier les ateliers. De plus, le fait 
qu’ils puissent discuter ensemble de leur intention donne des idées aux enfants qui en 
n’ont pas. Dans l’action, lorsque l’enseignante prend des photos des réalisations des 
enfants, elle leur accorde une importance, ce qui les insiste à en entreprendre d’autres. 
De plus, lorsqu’une enseignante prend part aux jeux des enfants, elle peut profiter des 
occasions qui se présentent pour les questionner et leur faire apprendre de nouveaux 
apprentissages. L’enseignante qui observe les enfants jouer peut mieux intervenir et 
le faire au bon moment. À partir de ses observations, elle peut également proposer 
des défis adaptés aux enfants afin de leur faire découvrir de nouvelles connaissances. 
De plus, lorsque le matériel est en lien avec l’intérêt des enfants et qu’ils peuvent le 
manipuler librement, ils sont plus intéressés à l’explorer et à le découvrir. En 
explorant librement, ils sont parfois confrontés à de nouveaux problèmes qu’ils 
doivent résoudre par eux-mêmes. Par la suite, nous avons observé que le retour sur 
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l’action était bénéfique, notamment en questionnant les enfants à l’aide du dé, un 
nouvel outil pour les questionner. C’est l’occasion pour les enfants de montrer et 
d’expliquer ce qu’ils ont accompli et de réfléchir sur les apprentissages qu’ils ont 
faits. Il en résulte une grande fierté et une motivation à continuer puisqu’une attention 
y est portée et que les réalisations sont reconnues et valorisées par l’enseignante, mais 
également par les pairs. Nous avons constaté que ces stratégies d’action mises en 
place favorisent l’apprentissage actif. Les enfants avaient la liberté de choisir leurs 
jeux en fonction de leurs intérêts, ce qui fait en sorte qu’ils étaient tous motivés à 
venir en classe, tel que le rapporte l’enseignante dans un entretien. Ces résultats 
laissent entrevoir qu’il est bénéfique de mettre en place des pratiques favorisant 
l’apprentissage actif. Lors d’une recherche future, il pourrait être intéressant de voir 
comment une enseignante de première année intègre le fonctionnement par ateliers 
libres dans sa classe pour favoriser les apprentissages en lecture et en écriture, 
puisque tel que le mentionne Bredekamp (1987) les enfants de zéro à huit ans 
apprennent en étant actifs.  
 
L’un des apports de ce mémoire réside donc dans le regard différent qu’il 
propose pour comprendre comment une enseignante adapte ses pratiques favorisant 
l’apprentissage actif dans une classe jumelée d’une maternelle et d’une première 
année. Il y a là une limite, au sens où cette réalité de classe ne rejoint pas celle que 
connaissent la majorité des enseignantes de l’éducation préscolaire. Néanmoins, la 
mise en place de pratiques favorisant l’apprentissage actif devrait être valorisée chez 
plusieurs enseignantes de l’éducation préscolaire. De plus, quelques milieux ruraux 
peuvent être appelés éventuellement à faire face à ce contexte de classe jumelée. 
Dans ce cas, cette recherche peut être pertinente dans le sens où elle apporte des 
pratiques à mettre en place qui sont inspirantes dans ce type de classe.  
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ANNEXE D – FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DE L’ENSEIGNANTE 
 
 
 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DESTINÉ À L’ENSEIGNANTE 
 
Vous êtes invitée à participer à un projet de recherche. Le présent document vous 
renseigne sur les modalités de ce projet de recherche. S’il y a des mots ou des 
paragraphes que vous ne comprenez pas, n’hésitez pas à poser des questions. Pour 
participer à ce projet de recherche, vous devrez signer le consentement à la fin de ce 
document et nous vous en remettrons une copie signée et datée. 
 
Titre du projet 
Une étude collaborative sur les pratiques enseignantes favorisant l’apprentissage actif 
chez les enfants d’âge préscolaire en contexte d’atelier. 
 
Étudiante responsable du projet 
Marie-Jo Bolduc, Université de Sherbrooke 
Étudiante à la maitrise en sciences de l’éducation 
Sous la direction de la professeure Hélène Larouche 
 
But de la recherche 
Le but principal de cette recherche est d’investiguer les pratiques enseignantes qui 
favorisent l’apprentissage actif des enfants d’âge préscolaire dans le contexte des 
ateliers organisés dans la classe. Pour ce faire, nous observerons les enfants en action 
en contexte d’atelier et repérerons des pistes à privilégier pour optimiser 
l’apprentissage actif. Vous serez invitée à négocier le sens des pistes repérées dans le 
but de coconstruire des pratiques à mettre en œuvre dans le contexte des ateliers. De 
plus, nous analyserons et interpréterons les dimensions structurelles et pédagogiques 
qui soutiennent l’apprentissage actif. Ainsi, votre point de vue s’avère nécessaire pour 
investiguer l’objet de recherche. C’est pourquoi nous sollicitons votre participation à 
cette recherche. 
 
Conditions de votre participation à l’étude 
1. Du mois de janvier à la fin avril, vous acceptez que la chercheuse vienne observer 
dans votre classe toutes les deux semaines environ deux heures, selon votre 
disponibilité, pendant la période des ateliers. Nous prévoyons un minimum de 
huit rencontres et un maximum de dix rencontres, toujours selon votre 
disponibilité.  
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2. Vous acceptez de participer à la collecte des données inhérente à cette étude. À la 
suite de chacune des périodes d’observations, vous serez invitée à participer à un 
entretien d’une durée d’environ 30 à 45 minutes afin de discuter des pistes 
d’actions favorisant l’apprentissage actif. L’entretien pourra se dérouler soit dans 
les heures de classe (pendant une période avec un spécialiste) ou en dehors des 
heures de classe, après la fin des classes. Tous les entretiens seront audio-
enregistrés. Vous pouvez vous désister et vous retirer en tout temps pendant 
l’étude. En aucun temps, la chercheuse n’exprimera un jugement, une opinion ou 
un avis professionnel ou pédagogique quant aux aspects discutés.  
3. Vous serez également invitée à garder contact avec la chercheuse sur une page 
interactive qui vous permettra de communiquer avec la chercheuse afin de lui 
faire part d’éléments que vous jugez importants pour l’investigation de l’objet de 
recherche. Cet outil de communication n’est pas obligatoire, mais favorable afin 
que la chercheuse puisse être au courant de ce qui se passe pendant son absence et 
ainsi, mieux comprendre le contexte dans lequel elle s’insèrera pour la prochaine 
période d’observation.  
 
Mesures pour assurer le caractère confidentiel des données 
Tous les entretiens seront audio-enregistrés et seront retranscrits afin d’en permettre 
une analyse détaillée. Les bandes audio-enregistrées et les transcrits seront gardés en 
lieu sûr, dans un classeur fermé à clé dans le bureau de la chercheuse, pour la durée 
de l’étude et seront détruits 5 ans après la diffusion des résultats : les bandes audio-
enregistrées seront effacées, les transcrits seront déchiquetés, les clés USB seront 
formatées et la page interactive sera détruite puis supprimée. Seules la chercheuse et 
la directrice de recherche, qui sont déjà sensibilisées à l’importance de la 
confidentialité des données, auront accès aux données recueillies. Afin de préserver 
l’anonymat, un pseudonyme remplacera les noms sur les transcrits; de même, tout 
renseignement pouvant mener à l’identification des personnes participantes sera 
éliminé. Toutes les publications relatives à cette recherche, qu’elles s’adressent à la 
communauté professionnelle ou à la communauté scientifique, ne permettront pas 
l’identification spécifique des participants.  
 
Inconvénients, risques et bienfaits pour les participants 
Bien que la participation à cette recherche comporte de faibles risques, elle pourrait 
donner lieu à des moments d’inconfort ou avoir certains impacts psychologiques 
imprévisibles puisque certains échanges impliquent une réflexion ouverte sur des 
pratiques enseignantes. Dans de tels cas, la chercheuse vous proposera des solutions 
réalistes (exemple : programme d’aide aux employés ou psychologique attitré à 
l’école) ou pour vous rappeler qu’il est toujours possible de mettre fin à votre 
participation. De plus, le recours à l’audio-enregistrement pose l’inconvénient de 
freiner le naturel et la spontanéité des échanges. Pour atténuer cet inconvénient, vous 
pourrez choisir un lieu discret, assurant la confidentialité et décider du moment le 
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plus propice pour mener chacun des entretiens prévus. Dans le cas d’un retrait de 
participation, vous pourrez demander à la chercheuse, par courriel, de détruire les 
données recueillies vous concernant; la chercheuse s’engage à respecter cette 
demande.  
 
En acceptant de participer à la présente étude vous profiterez des bienfaits suivants : 
les entretiens sont l’occasion d’enrichir votre pratique fournissent une opportunité de 
formation continue qui permet d’enrichir tant vos connaissances que vos compétences 
enseignantes. La collaboration permettra également de participer à l’avancement des 
connaissances scientifiques de l’objet d’étude et vous pourrez également bénéficier 
des retombées du projet en étant outillée par des pratiques qui favorisent 
l’apprentissage actif chez les enfants du préscolaire. Il importe de spécifier que cette 
étude s’inscrit dans une recherche collaborative qui vous considère comme une 
« interlocutrice privilégiée », susceptible d’assurer un accès à l’objet de recherche. 
C’est grâce à votre participation au sein de la démarche méthodologique que la 
chercheuse tente d’assurer le meilleur équilibre possible entre les risques et les 
bénéfices. 
 
 
Droit de retrait sans préjudice de la participation  
Il est entendu que la participation à ce projet de recherche est tout à fait volontaire et 
que vous restez libre, à tout moment, de mettre fin à votre participation sans avoir à 
motiver votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit.  
 
Consentement libre et éclairé de la personne participante 
 
Je, _____________________ (nom en caractères d'imprimerie), déclare avoir lu 
et/ou compris le présent formulaire et j’en ai reçu un exemplaire. Je comprends la 
nature et le motif de ma participation au projet. J’ai eu l’occasion de poser des 
questions auxquelles on a répondu, à ma satisfaction. 
 
Par la présente, j’accepte librement de participer au projet. 
 
Signature de la participante ou du participant : ____________________________ 
 
Fait à ___________________ , le _____________________ 201_ 
 
Déclaration de responsabilité de la chercheuse 
 
Je, _____________________, chercheuse, déclare être responsable du déroulement 
du présent projet de recherche.  Je m’engage à respecter les obligations énoncées dans 
ce document et également à vous informer de tout élément qui serait susceptible de 
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modifier la nature de votre consentement. 
 
Signature de la chercheuse : __________________________ 
 
 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Éducation et 
sciences sociales, de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la 
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects 
éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n’hésitez pas à 
communiquer avec M. Eric Yergeau, président de ce comité, par l’intermédiaire de 
son secrétariat au numéro suivant : 819-821-8000 poste 62644, ou par courriel à: 
ethique.ess@usherbrooke.ca.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
